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Ce travail de mémoire vient ponctuer 3 années d'études à la HEPL mais a réellement pris forme 
entre le troisième et le dernier semestre. Bien entendu, il n'a pas toujours eu cette forme ni examiné 
le même objet d'étude : le projet rédigé en mai 2014 a évolué au contact de la réalité du terrain et de 
ses contraintes. Il a du s'y adapter. Pourtant si le résultat final diffère largement de l'ébauche, il en 
découle directement. Il me semble donc pertinent, dans un premier temps, d'expliquer les 
circonstances et le cheminement intellectuel qui m'a conduit du projet au mémoire.
LE PROJET DE MÉMOIRE
un projet en lien avec des difficultés expérimentées en stage
Mon projet de mémoire est né d'une expérience vécue lors de mon stage pratique de troisième 
semestre. J'avais été amené à mener une séquence d'enseignement-apprentissage en géographie sur 
la thématique de l'habitat dans une classe de 5P du Mont-sur-Lausanne. Pour mener cette séquence, 
je m'étais essentiellement basé sur le guide didactique du moyen d'enseignement « Habiter 5e »,
édité par la conférence intercantonale de l'instruction publique de la Suisse romande et du Tessin. 
Durant cette séquence, j'avais constaté des différences importantes chez les élèves, tant au niveau de 
leurs connaissances et de leurs représentations initiales que de leur familiarité plus ou moins grande 
avec une manière de penser se rapprochant de ce qu'on appelle couramment la « démarche 
scientifique ». Pour certains élèves, les questionnements, les contenus abordés et les outils mobilisés 
semblaient déjà faire sens alors que pour d'autres ils semblaient inédits. Au moment de l'évaluation, 
j'avais dû faire un constat décourageant : certains élèves ne semblaient pas avoir réalisé de manière 
satisfaisante les apprentissages définis.
La question de la différence dans les classes et des apprentissages différenciés m'était alors apparue 
comme une thématique intéressante et pertinente pour mon mémoire. Cette question est aujourd'hui 
une préoccupation pédagogique et sociale importante, comme en témoigne l'article 98 de la LEO. 
Celui-ci stipule que « les enseignants différencient leurs pratiques pédagogiques pour rendre leur 
enseignement accessible à tous leurs élèves ». Etre enseignant, c'est être confronté à un public 
d'élèves aux profils différents pour qui les objectifs fondamentaux du plan d'étude (PER) sont 
cependant les mêmes.
Ainsi, dans mon projet de mémoire, je me posais les deux questions suivantes : 
 Comment, dans de telles situations, enseigner les sciences humaines de manière à ce que 
tous les élèves maîtrisent les objectifs fondamentaux (tels qu'ils figurent dans le PER) ? 
 Quels dispositif didactique faut-il mettre en place ?
le focus : l'observation en géographie et ses ambiguïtés
Plutôt que de créer une séquence entière sur une thématique, il me semblait plus intéressant de 
centrer mon travail sur une activité très présente en géographie, l'observation. Lorsque j'avais réalisé 
la séquence didactique en géographie mentionnée plus haut, j'avais été frappé par le nombre de 
consigne qui demandait à l'élève d'« observer » : observer des photos afin d'établir des hypothèses 
concernant l'organisation et l'aménagement de l'espace par l'homme, observer des cartes ou des 
graphiques pour  en tirer des informations pertinentes et utiles pour répondre à un questionnement 
géographique...
Je relevais que dans ces tâches, « observer » était un outil du géographe qu'il s'agit d'enseigner aux 
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élèves mais que cela constituait par ailleurs une activité très courante de la vie quotidienne. Une 
activité qui « va de soi », que personne n'a l'impression d'avoir dû apprendre. Ce double sens du mot 
« observer » était selon moi de nature à créer des malentendus et risquait de focaliser l'attention de 
certains élèves sur la seule dimension technique de l'observation. 
Je comptais donc me questionner sur les activités des manuels impliquant l'observation : quelles 
sont-elles ? Ont-elles évolué par rapport à ce qui se faisait dans des manuels plus ancien ? Quels 
sont les objectifs du PER en lien avec l'observation de documents ? Qu'est-ce qui fait la spécificité 
de l'observation en géographie par rapport à l'observation quotidienne ? Ces spécificités sont-elles 
explicitées dans les manuels ? Dans le cas contraire, quel dispositif faut-il prévoir pour permettre à 
tous les élèves d'acquérir cette disposition et d'acquérir les savoirs visés ? 
la démarche
Je comptais commencer mon travail par une analyse des activités des manuels impliquant 
d'observer et de mettre en relation différents supports (photos, graphiques, cartes...). Dans un 
deuxième temps, je souhaitais, à partir de ces analyses, mettre en place un dispositif qui favorise les 
apprentissages de tous les élèves. Enfin, une troisième étape devait permettre d'évaluer le dispositif 
mis en place. A ce titre, le recourt à l'évaluation dynamique me semblait pertinent. Plutôt que 
d'évaluer tous les élèves lors d'une même épreuve, il s'agissait donc d'évaluer les progrès de 
quelques élèves ayant des difficultés dans les tâches nécessitant d'observer. Une telle évaluation 
avait pour avantage de fournir des informations sur les progrès réalisés suite aux apprentissages 
menés en classe ainsi que sur d'éventuelles autres interventions à mener. Cela permettait également 
un retour critique sur le dispositif mis en place.
LES CONTINGENCES DU TERRAIN
A mon grand regret, ce projet de mémoire n'a pas pu être réalisé sous le forme que je viens de 
présenter.  Après avoir décrit ce que je comptais faire, je vais maintenant expliquer pourquoi cela 
n'a pas été réalisable et ce que j'ai modifié.
Je comptais profiter de mon stage de cinquième semestre pour réaliser mon travail de terrain. 
Malheureusement, la prafo qui m'accueillait dans sa classe n'enseignait pas la géographie. En 
conséquence, j’ai d’abord pensé centrer mon travail de mémoire sur l’analyse des moyens 
d’enseignements. Cette solution me laissait cependant un peu sur ma faim car elle ne dit rien de ce 
qui se passe réellement en classe. 
J’ai donc demandé à la collège de ma prafo si elle était d’accord que je vienne dans sa classe durant 
la géographie pour observer et enseigner, ce à quoi elle a répondu positivement. Elle a toutefois 
précisé qu'elle avait jusque là enseigné la géographie à l'aide de documents et de fiches de 
provenances diverses et non pas les moyens d’enseignements romands (MER), qu'elle connaissait 
mal. Elle a ajouté qu'elle pensait se mettre aux MER dès janvier 2015 en commençant par la 
séquence « approvisionnement » et m’a proposé de faire la partie « où est le problème? » sur deux 
période espacées d'une semaine, juste avant les vacances de noël. 
Il m'était donc  difficile de conduire le travail tel que je l’avais présenté dans mon projet de 
mémoire : la partie « où est le problème » ne comporte pas de véritable activité d'observation. En 
revanche, il me semblait que je pouvais garder un questionnement similaire en le centrant sur 
l’élément déclencheur plutôt que sur une séquence entière. Mon travail consisterait donc mettre en 
place un dispositif d'enseignement qui tienne compte des différences entre les élèves, à l'utiliser au 
cours des deux séances à disposition puis à l'analyser en me demandant s'il a permis à tous les 
élèves d’entrer dans des apprentissages visés.
Dans le projet, je comptais faire cette analyse en cherchant à évaluer les progrès de quelques élèves
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lors d'entretiens individuels. Or le temps alloué ne me le permettait pas : je n'avais que deux 
périodes à disposition et la seconde période coïncidait avec l'avant dernier jour de classe avant les 
vacances. Au delà de cette question se posait un problème méthodologique : comme le relève les 
chercheurs du Groupe de Recherche sur les Pratiques Professionnelles des Enseignants de l’IUFM 
de Reims (GRPPE), il est très difficile d'analyser l'influence d'une pratique d'enseignement sur les 
apprentissages des élèves : « tous les écrits sur ce thème soulignent qu’il faut éviter la tentation de 
penser que l’apprentissage pourrait être considéré comme la conséquence directe de 
l’enseignement » (Bru, 2004, cité in GRPPE, 2008, p.3). En revanche, ces chercheurs jugent qu'il 
est « beaucoup moins contestable méthodologiquement de se demander si des pratiques 
enseignantes observées remplissent un certain nombre de conditions incontournables pour que les 
élèves puissent apprendre » (GRPPE, 2008, p.3). 
A la fois contraint par les circonstances et encouragé par des considérations méthodologiques, j'ai 
donc décidé d'analyser mon dispositif non pas en examinant ses effets sur les élèves mais en y 
cherchant la présence (ou l'absence) d'éléments indispensables aux apprentissages. Cela exigeait un 
cadre théorique qui permette de définir ces éléments : je l'ai trouvé dans les travaux du réseau 
Reseida sur la notion de « secondarisation ». Je les présente dans la partie « problématique ». Cela 
nécessitait en outre de définir ce que j'entends par la notion de dispositif. 
LA NOTION DE DISPOSITIF
Pour Bonnéry (2011, p.134), ce terme désigne un agencement d'éléments hétérogènes : manuels 
d'élèves et du maître, fiches, consignes et questions écrites, discours oraux et reformulations, 
documents ou objets de manipulation ou d'expérience, savoirs précédemment enseignés devenant 
outils pour en acquérir de nouveaux... 
Dans le cadre de mon mémoire, je ne peux donc me contenter d'analyser les documents que je mets 
à disposition des élèves ou leurs productions. L'examen du dispositif doit aussi inclure une analyse 
de mes interventions. En conséquence, j'ai choisi d'enregistrer puis de retranscrire les deux séances 
de géographie que j'avais à disposition afin d'y chercher la présence des éléments. Je décris plus 
précisément cette étape dans la partie « récolte des données ».
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II. PROBLEMATIQUE
LA QUESTION DE LA DIFFÉRENCE DANS LES CLASSES
Dans l'introduction, j'ai relaté une expérience d'enseignement en géographie où j'ai  constaté de 
grandes différences entre élèves : dans les représentations initiales, dans la familiarité avec certaines 
notions ou dans l'atteinte des objectifs en fin séquence. J'ai ensuite exposé le but de ce travail : 
mettre en place un dispositif qui tienne compte de ces différences et qui permette à tous les élèves 
d'apprendre. Mais que faut-il comprendre par l'expression « différence » ?
Selon Sabine Kahn (2010), la « différence » entre élèves peut être analysée selon différentes 
perspectives. Elle en relève trois : 
 Une perspective essentialiste, dans laquelle la « différence » tient à des caractéristiques 
intellectuelles ou comportementales distinctes : elle est une différence de qualité. Cette 
conception pousse à une logique remédiatrice qui porte à axer les efforts de la 
différenciation sur la maîtrise des procédures (p.96).
 Une perspective quantitative dans laquelle la différence provient d'une comparaison avec 
celle d'autres élèves. L'intervention se fait là aussi après l'apparition de la différence, par des  
mesures telles que le soutien ou le redoublement. Cette conception pousse à une logique 
remédiatrice qui porte à axer les efforts de la différenciation sur la maîtrise des procédures 
(p.96).
 Une perspective en termes de « diffraction », dans laquelle la différence prend sa source 
dans le désajustement relationnel de l'élève avec la culture scolaire : l'élève ne perçoit pas ce 
qui est spécifique et essentiel dans la culture scolaire ou, s'il le perçoit, il le rejette (p.87-89).
Dans le cadre de mon mémoire, les deux premières perspectives ne me sont guère utiles puisqu'elle 
ne permettent pas de réfléchir aux caractéristiques que devrait posséder un dispositif pédagogique 
qui tiendrait compte à priori des différences entre les élèves. La troisième conception, en revanche,
permet de les anticiper. C'est celle que je retiens dans ce travail. 
la différenciation : une volonté politique et des effets pervers
Une des réponses théoriques les plus influentes à la question de la gestion à priori des différences 
mobilise la notion de différenciation. C'est d'ailleurs à cette notion que se réfère explicitement 
l'article 98 de la LEO : « les enseignants différencient leurs pratiques pédagogiques pour rendre leur 
enseignement accessible à tous leurs élèves ». Cette notion comporte cependant certains dangers. 
Ainsi, selon Rochex (2011) :
1. les processus de différenciation ne réduisent pas l'écarts entre élèves mais contribuent à leur 
accroissement car ils auraient tendance à conduire à « une différenciation des univers de 
savoirs et d'activités fréquentées » par les élèves, ceux-ci n'étant pas également productifs en 
termes d'activité intellectuelle et d'apprentissage potentiel (pp.91-92).
2. les processus de différenciation ne désignent, ne nomment  ni n'enseignent précisément ce 
qui relève des enjeux de savoir pertinents (p.91).
Si l'on souscrit à ce constat d'échec des pratiques de différenciation actives, qu'elles sont aujourd'hui 
les alternatives ? Comment penser les différences entre élèves pour éviter que la situation 
d'apprentissages différenciés vécue lors de mon stage ne se reproduise ? D'où viennent les 
difficultés des élèves et comment les éviter ?
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les travaux du réseau reseida
Les travaux du réseau Reseida1 offrent un cadre théorique pour penser la question de l'appropriation 
différenciée des savoirs scolaires par les élèves. Ces travaux ont permis de mettre en évidence « des 
sources de difficultés récurrentes, ou plutôt des manières de faire des élèves avec le langage à 
l'école, les objets d'apprentissage, les situations de travail proposées qui ne leur permettent pas d'en 
tirer parti sur le registre des apprentissages » (Bautier, 2008, p.8). Bautier relève deux causes des 
difficultés qu'ont ces élèves dans leur confrontation avec les situations construites par les 
enseignants. Il s'agit de « l'identification des objets d'apprentissage et des enjeux cognitifs des 
tâches et situations et le registre d'activité cognitive et langagière investi par l'élève et les habitudes 
de travail qui en découlent » (Bautier, 2008, p.9). 
La première de ces causes fait référence au fait que certains élèves n'attribuent pas aux tâches les 
mêmes visées que les enseignants (p.10). Se créé ainsi un décalage entre les objectifs souvent 
implicites des enseignants et ce que font réellement les élèves. Ce décalage mène à des malentendus 
qui leurrent parfois durablement ces élèves sur ce que qui constitue la finalité des apprentissages. 
Ainsi, ces élèves réduisent le plus souvent leur visée à l'effectuation concrète d'une tâche : « le plus 
souvent enfermés dans une logique du faire et guidés par la recherche de la réussite immédiate, ils 
traitent les tâches scolaires sans chercher à en saisir la signification, c’est-à-dire ce qu’elles leur 
permettent d’apprendre. » (2004, p.90) En géographie par exemple certains élèves pensent 
apprendre à colorier des cartes alors que l'enseignant peut avoir comme objectif de localiser 
différents phénomènes (Philipot, 2009, p.8).
La seconde cause n'est pas indépendante de la première : l'élève qui n'identifie pas les enjeux 
cognitifs et les objets de savoir agit sur un registre immédiat, spontané, réduit à la transparence 
apparente de la tâche (Bautier 2008, p.12). Il n'est pas en mesure de sortir de ce sens ordinaire et 
quotidien pour décontextualiser, c'est-à-dire pour « constituer le monde des objets scolaires comme 
un monde d’objets à interroger sur lesquels il peut (et doit) exercer des activités de pensée et un 
travail spécifique » (Bautier et Goigoux, 2004, p.91). Cette attitude parfois difficile à adopter, 
Bautier et les chercheurs du réseau Reseida la nomment « attitude de secondarisation » (2006, p.91). 
Ils estiment, recherches à l'appui, qu'elle est au coeur des difficultés scolaires d'une partie des 
élèves :
« Cette notion de « secondarisation » des activités scolaires, qui implique simultanément 
décontextualisation et adoption d’une autre finalité, nous semble en mesure de rendre raison de 
l’origine d’une bonne partie des difficultés des élèves de milieux populaires. La centration de la 
plupart d’entre eux sur le sens ordinaire, quotidien, des tâches, des objets ou des mots semble les 
empêcher de construire ces objets dans leur dimension scolaire seconde. Ils ont tendance à 
considérer les objets et les supports dans leur existence et leur usage non scolaires alors qu’en 
classe, ceux-ci sont systématiquement des enjeux de questionnements : ils convoquent des univers 
de savoirs, ils sont des objets d’étude et pour l’étude, ils sont aussi des ressources d’apprentissage, 
des objets d’analyses et de commentaires » (Bautier et Goigoux, 2004, p.91).
Lors de la séquence sur l'habitat menée en stage en 5P, j'avais demandé aux élèves de dessiner un 
immeuble lors d'une sortie. Par la suite, je m'étais aperçu que certains élèves avaient rapidement 
saisi que cette activité était un préalable à une réflexion sur les types d'habitat. Ils avaient ainsi 
relevé des caractéristiques telles que le nombre d'étages ou la forme du toit. D'autres en revanche 
étaient demeurés  à un niveau très concret : ils avaient concentré leurs effort sur la qualité artistique 






la grille « secondarisation »
Selon les chercheurs du réseau Reseida, le développement d'une attitude de secondarisation est donc 
nécessaire pour réussir à l'école. Comme cette attitude ne va pas de soi, il est de la responsabilité 
des enseignants d'adopter des pratiques d'enseignement qui favoriseront la construction de cette 
attitude par les élèves. Mais quelles sont-elles ?
Bautier et Goigoux (Bautier et Goigoux 2004, cité in Philippot 2009, p.9) explicitent les 
caractéristiques de pratiques d’enseignement-apprentissage favorables aux processus de 
secondarisation chez les élèves. Ils soulignent l’importance du sens de l’activité et de la 
mobilisation attendue chez les élèves, des enjeux cognitifs et culturels de la séquence, de 
l’orientation donnée aux consignes, de l’ajustement didactique, de la place des savoirs normatifs, 
des critères retenus par l’enseignant pour évaluer la réussite de la séquence de sa conception de la 
discipline enseignée - de son rôle dans les apprentissages comparativement à d’autres disciplines. 
Ces caractéristiques ont par la suite été utilisées dans différentes recherches2 afin d'élaborer une 
grille constituée de huit dimensions. Celle-ci permet d'analyser les pratiques d'enseignement en 
fonction de leur propension à favoriser, ou non, le développement d'une attitude de secondarisation 
chez les élèves : « chaque dimension est spécifiée par deux propositions contraires : l’une qualifiant 
une posture enseignante « favorable au processus de secondarisation », l’autre caractérisant une 
posture qui fait obstacle à cette construction » (Philippot et Bouissou, 2006, p.4). C'est cette grille 
que j'utilise pour analyser mon dispositif3.
LES CONSIDÉRATIONS DIDACTIQUES 
Dans le chapitre précédent, j'ai présenté des travaux qui permettent de définir les caractéristiques 
que doit posséder mon dispositif pour induire chez les élèves les attitudes intellectuelles nécessaires 
aux apprentissages. Cependant, pour que les élèves puissent apprendre, il est tout aussi nécessaire 
que l'enseignant maîtrise les contenus disciplinaires et de la didactique de la discipline enseignée, 
dans mon cas la géographie4. Mon dispositif doit donc à la fois mettre en place des situations qui 
favorisent le développement chez tous les élèves des attitudes cognitives indispensables aux 
apprentissages scolaires, et satisfaire à des considération didactiques.
Longtemps, la géographie scolaire a cantonné l'élève dans un rôle d'exécutant : on lui demandait de 
répondre à des questions qu'il ne se posait pas. Un des enjeux de la géographie scolaire 
d'aujourd'hui, c'est précisément de sortir l'élève de cet unique rôle d'exécutant. L'élève doit savoir se 
poser des questions sur le monde qui l'entoure et y répondre afin d'acquérir des savoirs qui lui 
permettront de comprendre les enjeux du monde d'aujourd'hui (Varcher, 2006, p.5). Problématiser 
pour Varcher, c'est poser une question à laquelle on ne puisse pas répondre par oui ou par non, 
« c'est se poser la question « où ? » pour localiser la situation, c'est se demander à quelle(s) 
échelle(s) le problème se pose, c'est chercher à comprendre les processus en jeu en déconstruisant 
les logiques des acteurs, leurs intentionnalités, leurs représentations sociales, leurs stratégies et leurs 
actions spatiales » (p.5). L'intérêt de la problématisation réside notamment dans le fait qu'elle est 
sans doute la meilleure manière de faire sens pour les élèves, puisqu'ils auront comme tâche de 
répondre à des questions qu'ils se sont eux-mêmes posés (document « problématisation », distribué 
dans le cadre du module BP42SHN, p.1). 
Selon Varcher, toute séquence d'enseignement en géographie devrait commencer par une phase de 
problématisation. Mais la capacité à problématiser ne va pas de soi : apprendre à se poser des 
2 Par exemple Philippot et Bouissou (2006) et GRPPE (2006).
3 Voir en annexe.
4 J'emprunte cette idée au Groupe de Recherche sur les Pratiques Professionnelles des Enseignants appartenant à 
l’Equipe de Recherche de l’IUFM de Champagne-Ardenne (GRPPE). Ce groupe de recherche s'est notamment 
interrogé sur le lien entre la formation des enseignants et les pratiques favorables à la secondarisation (2006, p.3).
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questions est une véritable compétence et celle-ci, comme le relèvent Humbel, Jolliet et Varcher 
(2013) est peu enseignée à l'école. Afin de l'enseigner, il convient de lier la probématisation à une 
situation concrète susceptible de faire émerger un questionnement chez les élèves. C'est ce qu'ils 
appellent l'élément déclencheur : une phase d'enseignement-apprentissage préalable indispensable à 
la problématisation (Humbel, Jolliet et Varcher, p.5). Ces auteurs précisent que l'élément-
déclencheur s'articule en trois phases chronologiques et vise trois finalités (p.5-7) :
1. La pose d'une amorce vise l'éveil de l'intérêt et de la motivation des élèves.
2. Une phase de mise en commun doit permettre l'expression des représentations initiales des 
élèves.
3. Une phase d’explicitation de la problématique a pour but de faire émerger un 
questionnement collectif.
la grille d'analyse didactique
Pour savoir si mon dispositif permet d'atteindre ces trois finalités, j'ai construit une seconde grille 
d'analyse. Basée sur le complément à la notion de problématisation du guide didactique5 et sur la 
grille utilisée par les chercheurs du GRPPE, elle doit me permettre d'analyser mon dispositif en 
fonction de sa propension à favoriser ou pas l'atteinte des ces trois finalités par les élèves. Chaque 
phase de l'élément déclencheur est caractérisée par une ou plusieurs dimensions. Ces dimensions ne 
sont cependant pas directement observables. Je les ai donc spécifiées par un indicateur dont je 
pourrai chercher la présence (ou l'absence) dans mon corpus. Par exemple, pour la phase d'amorce, 
j'ai retenu l'implication de tous les élèves comme dimension importante et comme indicateur, le fait 
que l'enseignant prenne en compte tout apport des élèves: écrit et oral, même anodin ou sans rapport 
évident au premier abord. 
MA QUESTION DE RECHERCHE
Dans ce chapitre, j'ai défini les conditions auxquelles mon dispositif doit satisfaire. En me référant à 
la didactique de la géographie, j'ai présenté la grille d'analyse qui me permet de de décider s'il 
permet d'atteindre les objectifs qui lui sont fixés : l'éveil de l'intérêt et de la motivation des élèves, 
l'expression de leurs représentations initiales et l'émergence d'un questionnement. Par ailleurs, en 
me référant au travaux du réseau Reseida et à ceux de Bautier en particulier, j'ai mis en évidence 
deux sources des difficultés scolaires de certains élèves : ils n'identifient pas (ou mal) les objectifs 
d'apprentissage et ils n'agissent pas sur le registre cognitif attendu par l'école. Mon dispositif devra 
donc également favoriser une attitude de secondarisation chez les élèves, afin que tous les élèves 
puissent atteindre les objectifs fixés ci-dessus.
En conséquence, je peux maintenant formuler ma question de recherche de la manière suivante : 
qu’est-ce qui, dans mon dispositif, favorise l’atteinte par tous les élèves des objectifs de l’élément 
déclencheur? Et qu’est-ce qui l’entrave?
5 En me référant au document complément à la problématisation « 5eIntro_DN4_Proble  matisation».
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III. MON DISPOSITIF 
Après avoir présenté ma problématique et ma question de recherche, il me faut à présent décrire la 
séquence de géographie dans laquelle s'insère mon dispositif.
LA SÉQUENCE APPROVISIONNEMENT
Comme je l'ai expliqué plus haut, l'élément déclencheur au centre de mon dispositif s'insère dans la 
séquence approvisionnement du manuel « Mon canton, un espace – 6 e ». J'ai choisi d'utiliser 
l'élément déclencheur tel qu'il est proposé dans le module zéro (M0) du manuel et de suivre les 
indications fournies par le guide didactique. En tant que novice de l'enseignement de la géographie, 
il me semble en effet pertinent de commencer par faire connaissance avec les moyens 
d'enseignement officiel. Je vais maintenant présenter brièvement cette séquence.
Cette séquence traite de l'approvisionnement en nourriture et considère principalement les espaces 
régionaux et cantonaux. Le guide didactique du manuel précise qu'elle vise à étudier, à la manière 
d'un géographe, la relation entre le besoin des êtres humains de s’approvisionner et le territoire : 
« Pour un géographe, étudier l’approvisionnement consiste à s’intéresser aux liens entre l’Homme 
(en tant que consommateur et / ou producteur de biens) et l’espace qui porte cette fonction » (Guide 
didactique, p.2). 
La séquence est organisée en modules et se déroule en suivant la structure d'une démarche 
d'enseignement-apprentissage en sciences humaines telle qu'elle a été présentée dans le module 
BP42SHN6 : élément déclencheur, unités de problèmes, synthèse.
Le module zéro (M0) correspond à l'élément déclencheur. Il doit permettre de faire émerger 
quelques questions qui guident la phase de recherche. En fonction des questions soulevées lors du 
M0, différentes unités de problèmes7  peuvent être explorés pour chercher des réponses :
 Que produit-on ici ? (M1)  met en évidence les différents types de cultures du canton en 
cherchant à comprendre leur répartition.
 Quelles filières suivent nos aliments ? (M2)  analyse le chemin des aliments de leur 
production à leur mise à disposition des consommateurs.
 Pourquoi importer ? (M3)  élargit la réflexion sur les filières à d’autres échelles spatiales.
 Comment choisit-on un menu ? (M4)  est centré sur le consommateur et son influence sur 
toute la filière.
M5 constitue le moment de formalisation des acquis. Il doit permettre de synthétiser les 
connaissances et compétences travaillées durant la séquence par la création d’affiches publicitaires.
le m0
Ce module vise trois finalités et s'articule en trois phases qui correspondent à celles relevées par 
Humbel, Jolliet et Varcher :
1.  Permettre à chaque élève d’entrer dans cette thématique, quelles que soient ses 
connaissances. Pour cela, il est demandé à l'élève de composer un menu en sélectionnant des 
aliments puis d'analyser chacun des ces aliments en fonction de sa provenance et de son 
degré de transformation. C'est ce que Humbel, Jolliet et Varcher nomment la pose d'une 
amorce. 
6 Et notamment dans le document « structure générale d'une démarche d'enseignement-apprentissage » distribué dans 
le cadre de ce module.
7 Les unités de problème sont nommées « modules » et désignées par la lettre « M » dans le manuel.
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2. S’approprier quelques aspects de la thématique et confronter les représentations initiales des 
élèves. C'est la phase de mise en commun. Il est demandé aux élèves de comparer leurs 
menus, les raisons qui ont motivé le choix de tel ou tel aliment, les différentes provenances 
et degrés de transformation des aliments sélectionnés. Le guide pédagogique précise que le 
but visé n'est pas de produire des résultats stabilisés mais de susciter des doutes et des 
questionnements (p.207).
3. Formuler ensemble quelques problématiques sous forme de questions. C'est la phase 
d’explicitation de la problématique. 
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IV. RECOLTE DES DONNEES
Dans les chapitres précédents, j'ai défini ce que j'entends par dispositif. J'ai également précisé les 
cadres théoriques qui m'ont permis d'énoncer les objectifs didactiques et pédagogiques que doit 
poursuivre ce dispositif. Enfin, j'ai présenté les grilles me permettant de l'analyser.
Il me reste à présent à préciser la manière dont j'ai récolté les données de mon corpus. Pour cela, je 
me suis encore une fois inspiré de Bautier et Goigoux. Pour ces chercheurs :
« Afin de pouvoir mettre en relation les manières de faire des élèves et des enseignants, il faut à la fois recueillir des 
données concernant les productions des élèves et leur activité en situation de classe et observer les tâches les plus 
fréquentes construites et régulées par les enseignants. Dans un souci de cohérence théorique, ces observations sont plus 
particulièrement orientées sur les « objets » qui mettent les élèves de milieux populaires face à des difficultés de 
secondarisation et de reconfiguration. Il en est ainsi des constructions sociales des significations et des tâches, des
modes d’ajustement des enseignants aux élèves et des façons dont les objets de travail sont présentés et construits. Tous 
ces éléments concourent [...] à entraver ou à favoriser le travail de secondarisation et de décontextualisation des élèves 
en brouillant ou en faisant reconnaître les enjeux cognitifs et langagiers des tâches entraînant l’élève dans des 
interprétations erronées ou pertinentes des visées des activités et des attendus scolaires » (Bautier et Goigoux, 2004, 
p.91)
Mon terrain ne m'a pas permis de réunir la totalité de ces conditions. En particulier, je n'ai pas été en 
mesure d'observer les tâches les plus fréquentes construites puisque je n'ai eu que deux périodes à 
disposition. En revanche, l'élément déclencheur me semble correspondre à ce qu'ils appellent un 
objet qui met les élèves face à des difficultés de secondarisation puisqu'il vise à faire émerger des 
questionnements géographiques à partir d'objets du quotidien, les emballages d'aliments. 
Pour me permettre d'observer mes régulations, mes modes d'ajustement aux élèves et la manière 
dont je présente et construis les objets de travail, j'ai choisi de recourir à l'enregistrement audio des 
deux séances que j'ai par la suite retranscrit. Ce choix m'a permis de garder une trace concrète de 
mes interventions et, dans une certaine mesure, de celles des élèves. En effet, la qualité de 
l'enregistrement n'a pas toujours été suffisamment bonne pour les entendre distinctement et il m'a 
parfois été difficile d'en identifier les auteurs. Par rapport à un enregistrement audio vidéo, 
l'enregistrement audio passe sous silence les gestes, mimiques et autres comportements non-
verbaux. Pour avoir en partie accès à ces informations, j'ai complété ces enregistrement par une 
prise de notes. Enfin, j'ai enregistré (mais pas retranscrit), les discussions eues pas la suite avec 
l'enseignante qui m'a laissé mettre en place ce dispositif durant ses heures d'enseignement de 
géographie. Par ailleurs,  comme le préconisent Bautier et Goigoux, j'ai récolté les productions 
d'élèves qui me semblaient les plus pertinentes pour évaluer leurs apprentissages. Parmi celles-ci, 
les « fiches bilans 1 et 2 » (annexe 5) sont souvent citées dans les pages qui suivent. La fiche 1 a été 
complétée par les élèves à la fin de la  première séance. L'élève doit y indiquer ce qu'il pense avoir 
fait, ce qu'il pense avoir appris et ce qu'il pense pouvoir réutiliser dans un autre contexte. Les deux 
premières questions de la fiche 2 sont identiques à celles de la fiche 1. Seule la troisième question 
est modifiée : l'élève doit formuler une question sur son approvisionnement en nourriture à laquelle 
il aimerait pouvoir répondre.
J'ai créé ces fiches pour trois raisons. Premièrement, pour donner l'occasion aux élèves de réfléchir 
au sens des activités menées durant les séances. Ensuite, pour obtenir des informations sur ce qu'ils 
avaient vécu. Enfin, pour évaluer leur capacité à formuler une question à la fin du M0.
Le dispositif de recueil des données comprend donc l’enregistrement audio de deux séances de 
géographie ainsi que des commentaires de la collègue de ma prafo, les notes que j'ai rédigée a 
posteriori ainsi que des documents d'élèves.
12
V. MÉTHODOLOGIE
Pour les questions de méthodologie, je me réfère à Pourtois, Desmet et Lahaye (2006). Selon ces 
auteurs, la confrontation de trois critère est nécessaire pour assurer la cohérence et la dynamique 
d'une recherche : la validité de la recherche, sa critique et sa triangulation (p.138).
LA VALIDITÉ DE LA RECHERCHE
La validité constitue essentiellement un travail sur l'unité de pensée de la recherche (p.141). Dans 
mon mémoire, je me réfère à la littérature scientifique publiée par le réseau Reseida. L'utilisation 
d'une grille d'analyse construite en référence à ce cadre d'analyse et testée par des chercheurs 
appartenants à des instituts de recherche confirmés assure la validité conceptuelle et la pertinence de 
mon travail.
LA CRITIQUE DE LA RECHERCHE
La critique de la recherche est notamment liée à l'examen des « liens qui existent entre 
l'informateur, l'information et le chercheur » (p.139). Dans mon travail, je suis à la fois stagiaire, 
enseignant et chercheur. Cette posture ouvre la porte à de nombreux biais. Etant engagé depuis 
plusieurs mois dans cette classe, je suis par exemple émotionnellement impliqué dans mon objet de 
recherche, ce qui rend la distanciation plus difficile. Par ailleurs, le fait de devoir analyser mes 
propres pratiques d'enseignement me permet-il d'adopter une posture réellement critique ? D'autre 
part, cette situation pose de nombreux problèmes pratiques à même d'affecter la validité de ce 
travail. Lors des séances, j'étais très concrètement engagé dans mon activité d'enseignement. Mes 
objectifs étaient ceux d'un enseignant : mettre en place une situation d'enseignement-apprentissage 
favorisant les apprentissages des élèves. Or, en tant que chercheur, mes objectifs étaient différents : 
il s'agissait de récolter un maximum d'informations fiables sur mon objet de recherche. Poursuivre 
simultanément ces deux objectifs a affecté négativement à la fois mon enseignement et ma 
recherche. C'est pour limiter ces risques que j'ai choisi de recourir à l'enregistrement des séances, 
avec les limites inhérentes mentionnées plus haut.
LA TRIANGULATION DE LA RECHERCHE
Pourtois, Desmet et Lahaye définissent la triangulation comme « une démarche qui permet 
d'appréhender la multiplicité d'un même phénomène » (p.140). Dans mon travail, j'ai ainsi pris soin 
de faire dialoguer deux perspectives que j'ai trouvé souvent complémentaires. La didactique de la 
géographie fournit un cadre très concret à mon objet de recherche tandis que les travaux du réseau 
Reseida permettent d'adopter un regard plus distant car moins lié aux aspects didactiques.
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VI. L'ANALYSE DE LA GRILLE « DIDACTIQUE »
Pour analyser les deux séances, j'ai d'abord utilisé la grille « didactique ». Celle-ci, rappelons-le, 
doit me permettre d'analyser mon dispositif en fonction de sa propension à favoriser ou non 
l'atteinte des finalités de chaque phase de l'élément déclencheur (c'est-à-dire du M0).  Dans cette 
grille, chaque phase est caractérisée par une ou plusieurs dimensions. Dans cette partie d'analyse, 
j'examine donc toutes les dimensions de chacune de ces phases.
LA PHASE D'AMORCE
La pose de l'amorce, je l'ai déjà écrit, doit permettre à chaque élève d’entrer dans la thématique, 
quelles que soient ses connaissances. Cette phase ne comporte qu'une dimension dans ma grille 
d'analyse : l'implication de tous les élèves.
Pour Fabre et Musquer (2009), l'amorce doit s'appuyer sur une « pédagogie de la provocation 
intellectuelle mettant en avant le rôle du paradoxe et du défi dans l'apprentissage » (2009, cité in 
Humbel, Jolliet et Varcher, 2013, p.8). D'autre part, elle doit être « très vive dans le quotidien des 
jeunes » ( Humbel, Jolliet et Varcher, 2013, p.8). En conséquence, il m'a semblé pertinent de 
modifier la formulation de la fiche AM0-18. Celle-ci demande à l'élève de composer un menu qu'il 
consommerait à la maison. Or, cette tâche ne m'apparaît ni très vive dans le quotidien des jeunes, ni 
représenter un défi. En conséquence, j'ai formulé la consigne de la manière suivante :
« Dans la cadre d'un camp ayant lieu au mois de décembre, chaque élève de la classe doit proposer un menu qu'il 
aimerait consommer. Ce menu doit en principe être composé d'une viande ou d'un poisson, d'un légume, d'un féculent 
et de pain. Pour le dessert, tu dois proposer un fromage ou un fruit. Enfin, ton menu doit inclure une boisson »
(Annexe 2) 
Cette formulation présente un défi (proposer un menu pour ses camarades en respectant certaines 
contraintes) et la référence au camp de ski rend selon moi cette tâche à la fois plus vraisemblable et 
motivante.
l'implication de tous les élèves
De manière générale, cette phase me semble avoir bien fonctionné : les fiches complétées ainsi que 
les questions et les remarques des élèves semblent indiquer qu'ils sont bien entrés dans la 
thématique. En revanche, cela a pris beaucoup plus de temps que ce que j'avais prévu dans ma 
planification : j'avais clairement sous-évalué la difficulté que pouvait représenter cette tâche pour 
certains élèves, peu à l'aise avec certains termes et notions utilisés, en particulier celle de 
« transformation ».
LA PHASE DE MISE EN COMMUN
Cette phase doit permettre l'expression des représentations initiales des élèves. Dans la grille, elle 
est caractérisée par deux dimensions : la maîtrise didactique de l'enseignant et la valorisation des 
apports des élèves. La seconde de ces dimensions me paraît extrêmement importante pou permettre 
à tous les élèves de la classe d'entrer dans les apprentissages ; j'en discute donc plus longuement. 
D'autre part, cette dimension me semble très liée à l'implication des élèves : si ces derniers sont 
impliqués, ils « apportent » plus à la leçon. En conséquence, je formule quelques pistes qui, après 
8 C'est-à-dire l'amorce du M0 prévue par le manuel.
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analyse, me semblent intéressantes pour favoriser cette implication.
la maîtrise didactique de l'enseignant
Il m'est assez difficile d'évaluer ma maîtrise des savoirs à enseigner. Avant ces deux séances, je 
pensais suffisamment comprendre la problématique pour l'enseigner : c'est une thématique qui 
m'intéresse et les notions abordées me semblaient familières. Durant les séances, j'ai cependant 
souvent eu l'impression de ne pas vraiment savoir où j'allais... Si je me réfère au guide didactique 
(p.200), je dirais que j'ai éprouvé de la difficulté à :
 mener mon enseignement en visant les enjeux essentiels : je n'étais pas au clair avec les 
objectifs de ce module. Alors que celui-ci vise un questionnement, la retranscription montre 
que je vais souvent plus loin : je demande aux élèves des réponses ou les fournis moi-même. 
En réalité, je pense que je n'ai pas réalisé à quel point les élèves ont besoin de temps pour 
entrer dans la thématique et se poser des questions. Les conséquences de cette difficulté à 
aller à l'essentiel sont perceptibles dans l'enregistrement des deux séances : mon cours 
manque de structure, de clarté et de dynamisme et certains élèves « décrochent »
rapidement, discutent d'autre chose, font du bruit, etc... De nombreuses interventions de ma 
part portent d'ailleurs sur la discipline plutôt que sur les objets de savoir. La manque de 
structure est également susceptible de provoquer d'importantes incompréhensions chez les 
élèves : si je ne sais pas où je vais, comment le sauraient-ils ?
 établir et intégrer des liens entre la situation locale et la problématique au niveau général. Je 
pense avoir manqué de recul pour pouvoir faire ces liens : il faut en effet pour cela être en 
mesure de « sauter sur l'occasion » quand elle se présente, ce qui requièrt une certaine 
expérience.
Enfin, par méconnaissance du PER, je n'ai pas suffisamment centré les discussions sur l'espace 
local, qui est celui étudié en 6P.  
l'implication les élèves et la valorisation de leurs apports
Après la pose de l'amorce, j'ai regroupé les élèves par 4 et je leur ai demandé de comparer leurs 
menus en fonction de trois dimensions : la raison du choix d'un aliment, sa provenance (et 
l'éventuelle présence d'un label) et son degré de transformation. Pour ce faire, je leur ai demandé de 
compléter trois tableaux (annexe 3) avec  quelques aliments de leurs menus.
Une fois ce travail de groupe terminé, nous avons effectué une mise en commun collective : nous 
avons complété une version commune des trois tableaux (annexe 4), chaque groupe communiquant 
les informations issues de la discussion en petits groupes qu'il jugeait les plus pertinentes.
En formant dans un premier temps de petits groupes, mon objectif était de permettre à tous les 
élèves de s'exprimer sur leur menu, de réfléchir à leur rythme et d'être en mesure de pleinement 
participer à la mise en commun. Dans la plupart des groupes, cela a très bien fonctionné. Dans un 
ou deux autres, le processus a été plus laborieux : j'ai dû répéter mes explications et seules une ou 
deux informations furent notées. Parfois, les élèves se sont répartis la tâche : chaque élève a rempli 
un tableau, ce qui a court-circuité toute discussion de groupe.
Dans la phase de mise en commun, l'implication des élèves était très importante : leurs interventions 
étaient très nombreuses et pertinentes. En fait, j'ai plutôt eu de la difficulté à contenir l'enthousiasme 
de ceux qui s'exprimaient énormément. Lorsque l'implication était moins importante ou que que les 
élèves ne semblaient pas vraiment se poser de question, j'ai remarqué qu'il suffisait souvent de 
rebondir sur l'affirmation d'un élève pour relancer le groupe. C'est ce que donne à voir l'extrait 
suivant. Alors que les élèves composent leur menu, l'un d'entre eux demande quel est le degré de 
transformation de l'eau du robinet. Je lui demande ce qu'il en pense, il répond qu'à son avis, elle 
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n'est pas du tout transformée. Souhaitant ébranler son apparente assurance, je rétorque par une 
question volontairement naïve puis m'adresse à toute la classe. Le  côté aberrant de ma question 
semble provoquer une véritable réflexion sur la question de l'acheminement de l'eau courante : d'où 
vient -elle ? Par où passe-t-elle ? Cela fait également apparaître l'idée d'un intermédiaire entre 
l'endroit où l'eau est pompée et le robinet : la station d'épuration.
M: T’es sûr de toi? Elle pousse dans les tuyaux alors?
E1: (inaudible)
M: Il est planté où le robinet, pour amener l’eau qui n’est pas transformée?
E2 : Mais c’est à la montagne, l’eau!
M: Ah! Donc il y a un tuyau qui va dans les montagnes
E3 : Mais pas du tout c’est des rivières!
E4 : C’est des sources!
M: Ah! Donc le tuyau il est planté dans la source d’eau alors? Et il est amené comme ça?
E: (Les élèves font différentes propositions inaudibles. L’un d’entre eux parle de « station d’épuration »)
M: Et qu’est-ce qu’on fait à la station d’épuration?
E2 : On leur demande de nettoyer l’eau!
favoriser l'implication de tous les élèves : quelques pistes
Si la retranscription des deux séances indique bien que j'essaie d'impliquer les élèves, il apparaît 
clairement à l'écoute des enregistrements que certains élèves ne s'expriment pratiquement pas ou 
restent silencieux quand je les interroge, et cela sans que je cherche à en comprendre la raison9.
Pourquoi ne répondent-ils rien ? Il faudrait que je puisse répondre à cette question si je souhaite 
vraiment impliquer tous les élèves.
A posteriori, j'aperçois plusieurs pistes pour favoriser l'implication de tous les élèves. L'une d'entre 
elles consisterait, au moment de composer leur menu, à demander à tous les élèves d'utiliser un 
point d'interrogation pour signaler leurs doutes et leurs interrogations. C'est ce que je suggère à un 
élève dans l'extrait suivant :
M: S'il n'y a pas de transformation il faut noter 1, comme dans le cas des tomates, si vous pensez qu’il y a un peu plus 
de transformation… - moi pour l’instant je ne donne pas mon opinion, je vous écoute. On n’est pas là pour trouver 
exactement la vérité, pour l’instant, mais ce que vous pensez.
E1: Mais le riz, il va être enlevé de la graine…
M: Est-ce que ça c’est une transformation?
E1: Ben non… - ben oui!
M: En tout cas c’est une Bonne question E1, merci de l’avoir soulevée! Si vous avez des doutes on peut utiliser des 
points d’interrogation par exemple. Et par la suite on essayera de répondre à ces questions. Oui? Au boulot, faut vous y 
mettre.
Dans cet extrait, je dis à l'élève qu'on essaiera de répondre à cette question plus tard, ce que je ne 
ferai finalement pas. Mais on pourrait imaginer, au moment de la mise en commun, de procéder à 
un « tour de classe des questions ». Cela permettrait peut être d'impliquer tous les élèves, même 
ceux restés jusque là silencieux et fournirait un matériau très intéressant pour les phases suivantes.
prendre note des apports des élèves
A la difficulté d'impliquer tous les élèves s'est ajoutée celle de prendre note de leurs apports. Lors de 
la mise en commun, des questions parfois récurrentes sont apparues, mais, faute de les noter, je n'ai 
pu les mentionner à nouveau lors de la phase d'explicitation de la problématique. C'est le cas dans 
l'extrait suivant :
M: Je mets de nouveau des points d’interrogation. Est-ce que toutes les pommes de terre sont transformées de la même 
manière?
9 Cf. extrait A, ligne 32. A la fin du cours, l'enseignante présente durant le cours estimera que cet élève « n'a rien 
capté ».
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E1 :Ca dépend si elle viennent d’Amérique ou de Suisse.
M: Ca dépend de la provenance, tu dis? Encore une fois, est-ce que le degré de transformation est lié à la provenance? 
C’est une bonne question. (...)
En planifiant les séances, j'avais imaginé confier aux élèves la responsabilité de noter leurs 
questions. C'était l'un des objectifs de la fiche bilan 1, dans laquelle je leur demandais d'inscrire une 
question à laquelle ils aimeraient pourvoir répondre. Le problème est qu'entre le moment où les 
questions apparaissent et celui ou je leur demande de les noter, le temps passe et les questions 
s'oublient... Plus simplement, il conviendrait sans doute de noter les questions au tableau noir, ce 
que, pris par la gestion des séances, du temps et de la classe, je n'ai su faire.
PHASE D'EXPLICITATION DE LA PROBLÉMATIQUE
Cette phase a pour but de faire émerger un questionnement collectif. Elle est associée à deux 
dimensions : la mise en évidence avec les élèves de 2-3 problématiques pertinentes à partir des 
productions réalisées aux phases précédentes et la mise en évidence de « questionnements-
problématiques » pertinents pour les cours de géographie. La première de ces dimensions est 
spécifiée par trois indicateurs : l'enseignant s’appuie sur les outils de pensée liés à la géographie, il 
repère les sujets/objets cités majoritairement par les élèves (pertinence liée aux intérêts des élèves), 
il repère des tensions (pertinence géographique) liées à des acteurs aux intentions et représentations 
divergentes, à des espaces concentrant des utilisations diverses et à des échelles temporelles, 
spatiales et sociales différentes.
la mise en évidence avec les élèves de quelques problématiques pertinentes
Je me suis référé au guide didactique pour le choix des problématique pertinentes. Comme je 
l'explique plus bas, j'ai l'impression que ces problématique ont été effleurées durant les deux 
séances mais qu'elles n'ont jamais été véritablement explicitées.  
s'appuyer sur les outils de pensée liés à la géographie
Les tableaux que j'ai demandé aux élèves de compléter dans la phase de travail en groupe (annexe 
3) s'appuient sur des outils de pensée liés à la géographie tels que définis dans le guide didactique : 
le tableau sur la raison du choix d'un aliment est lié au pôle « acteurs », celui sur la provenance au 
pôle « localisation » et celui sur le degré de transformation renvoie au pôle « organisation ».
Au niveau des notions, il n'y a malheureusement pas eu d'institutionnalisation. Pourtant, à partir des 
discussions et des informations notées dans les tableaux, plusieurs constats auraient pu être réalisés. 
Par exemple :
 Au niveau des acteurs : tout les élèves de la classe ne font pas les mêmes choix d'aliments. Il 
existe de nombreuses raisons pour choisir un aliment plutôt qu'un autre (cf. exemples du 
tableau).
 Au niveau de la localisation : certains aliments viennent de Suisse mais d'autres viennent 
d'ailleurs, parfois de très loin (le riz peut venir d'Inde par exemple).
 Au niveau de l'organisation de l'espace : certains aliments sont plus transformés que d'autres.
Repérer les sujets majoritairement cités par les élèves
Les tableaux et l'enregistrement des séances me permettent d'avoir une vision assez claire des sujets 
majoritairement cités par les élèves. D'autre part, je dispose d' informations supplémentaires sur les 
thèmes qui les ont marqués grâce à la fiche bilan 2, dans laquelle  je leur avais demandé de formuler 
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une question sur l'approvisionnement en nourriture à laquelle ils aimeraient pouvoir répondre.
La question de la production et de la transformation des aliments10 a provoqué de nombreuses 
interventions et débats, comme on peut le voir dans les échanges retranscrits dans l'extrait A 
(annexe 6). Dans la fiche bilan 2 (annexe 5), de nombreux élèves ont formulé une question liée à 
cette thématique. En voici quelques-unes :
 L'eau a-t-elle été transformée ?
 Le transport est-il de la transformation ?
 Le transport et la transformation sont-ils la même chose ?
 Est-ce que les produits bios sont transformés aussi un tout petit peu ?
 D'où vient le riz et est-il beaucoup transformé ?
Un autre sujet fréquemment cité est le riz. Cela s'explique par le fait qu'un élève, découvrant la 
mention « provenance : suisse » sur un paquet de riz a fait part de sa stupéfaction à la classe, 
provoquant un grand débat dont on retrouve la trace dans les questions formulée dans la fiche bilan 
2 :
 Quelle est la provenance du riz ?
 Tout le monde peut-il faire pousser du riz ?
 Pourquoi il n'y a pas de riz en Suisse ?
 Le riz, est-ce que ça pousse en Suisse ?
 D'où viennent les aliments les plus rares ?
repérer des tensions
Rappelons que ces tensions peuvent être liées à des acteurs aux intentions et représentations 
divergentes, à des espaces concentrant des utilisations diverses et à des échelles temporelles, 
spatiales et sociales différentes.
La retranscription des séances permet de repérer ces moments de tension. J'en donne ici deux 
exemples. Dans le premier extrait, 3 élèves qui ont effectué le travail de groupe font part de leur 
résultats. Au moment d'énoncer la raison pour laquelle un aliment donné a été acheté, les avis 
divergent :
M: Qui est-ce qui aurait un aliment qui aurait été choisi pour une autre raison que celles qui ont été proposées par E1? 
Quelles sont les raisons pour lesquelles on peut choisir tel ou tel type d’aliment? Oui E2 ?
E2 : Parce qu’il était bio.
M: (écrit sur le poster) OK, et quel est l’aliment?
E2 : Euh, des carottes!
M: Donc ça c’est - - la personne qui a - qui c’est qui a acheté ces carottes?
E3 : Moi et E4!
M: Et ces carottes, elles ont été achetées parce qu’elles étaient bios?
E2 : Ouais!
E3 & E4 : (en même temps que E2) Non!
Cet échange pourrait être un moment adéquat pour faire constater aux élèves que les intentions et 
les représentations des consommateurs sont variées et parfois opposées.
Dans le second extrait, une discussion s'engage sur les raisons pour lesquelles on peut acheter des 
pommes de terre françaises.
M: Pourquoi alors on va acheter des pommes de terre françaises alors qu’il y a des pommes de terre suisses? T’as une 
10 En particulier celles de l'eau et du pain.
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idée E1?
E1 : Euh, la qualité?
M: Qu’est-ce qui aurait un plus grande qualité selon toi?
E1 : Euh, le prix!
M: La qualité, le prix… Tiens la qualité on l’a pas noté. Les raisons de choisir un produit ça peut être sa qualité. 
Pourquoi alors on va choisir des pommes de terre françaises alors qu’il y a des pommes de terre suisses? E2 ?
E2 : (incompréhensible)
E3 : Ben ça coûte moins cher!
M: Peut être… Oui.
Les propositions de E1 et E3 sur le prix supposément moins élevé des pommes de terres françaises 
mériteraient qu'on s'y intéresse : pourquoi seraient-elles moins cher ? Ce faisant, il serait peut-être 
possible de mettre en évidence des tensions liées à des échelles spatiales : comment des pommes de 
terres importées peuvent-elles être moins cher puisqu'elles doivent être transportées en Suisse ? 
Dans ces deux exemples, une interventions adéquate de ma part permettrait aux élèves de percevoir 
ces tensions. Malheureusement, faute d'expérience sans doute, je ne parviens pas à saisir cette 
occasion et la discussion en restera là.
Aider les élèves à reformuler leurs questions
L'extrait A11 (annexe 6)  donne à voir une interaction de groupe assez longue lors de laquelle j'aide 
les élèves à formuler des questions (lignes 30, 41 et 43). La première de ces question concerne la 
transformation d'un aliment :
M: On peut se poser cette question: est-ce que quand on rajoute des ingrédients dans une préparation ça augmente le 
degré de transformation d’un aliment? (ligne 30)
Elle fait suite à une discussion portant sur le degré de transformation de différents pains. Dans 
l'extrait, on voit bien que les élèves ne posent pas de questions : ils répondent aux miennes, font des 
suppositions sur un sujet précis. C'est moi qui reformule leurs propos en une question et en termes 
génériques : les graines deviennent des « ingrédients » et le pain devient une « préparation » et un 
« aliment ».
La seconde question (ligne 41), fait suite à un désaccord entre plusieurs élèves sur le degré de 
transformation de la pomme de terre. Le constatant, je formule la question suivante :
M : « Est-ce que toutes les pommes de terre sont transformées de la même manière? » (ligne 41)
Dans la troisième question, je reformule interrogativement le propos d'un élève, en notant au 
passage que la question a déjà été posée (« encore une fois... ») :
M: « Encore une fois, est-ce que le degré de transformation est lié à la provenance? C’est une bonne question. » (ligne 
43)
Dans ces trois exemple, je fais bien plus qu'« aider » les élèves : je reformule, je transforme, je 
résume, je fais des liens avec ce qui a déjà été dit... Car spontanément, les élèves n'ont pas posé 
beaucoup de questions. Il est d'ailleurs intéressant de voir que dans les fiches bilan 2, aucun élève 
n'a noté « je me suis posé des questions » dans les rubriques « ce que j'ai fait ».
Ce constat correspond à celui que je relevais plus haut dans ce texte12 : la capacité à problématiser 
ne va pas de soi et apprendre à se poser des questions est  une véritable compétence. A posteriori, 
j'ai l'impression d'avoir demandé aux élèves de faire preuve d'une compétence que je n'ai pas 
11 L'extrait A est un extrait plus long que les autres. Comme je m'y réfère à plusieurs reprises, j'ai choisi de le mettre en 
annexe.
12 Voir la partie « les considérations didactiques ».
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travaillée avec eux et avec laquelle il ne sont pas familier puisque l'enseignante de géographie ne 
travaille pas selon cette « méthode », qu'elle juge « assez compliquée ».
des formulations à améliorer
Les trois questions ci-dessus ne possèdent pas toutes les caractéristiques requises par le guide 
didactique13 (document 5eIntro_DN4_Proble  matisation, p.2): ce sont toutes des questions fermées 
et on pourrait répondre à la seconde (ligne 41) par un élément factuel. En revanche, les termes 
génériques employés dans la première (ligne 30) et troisième (ligne 43) interdisent une réponse 
factuelle et ouvrent à des réponses multiples et à des positions intermédiaires puisqu'on 
commencerait une réponse par « ça dépend... ».
et des occasions manquées...
En réécoutant l'enregistrement, je me suis rendu compte que certaines interactions auraient pu 
déboucher sur de bonnes questions mais que mes interventions ne sont pas allées dans ce sens. C'est 
par exemple le cas dans l'extrait suivant. Il prend place dans la phase de mise en commun, lorsque 
les élèves travaillent en petits groupes.
M: (...)  dans le dernier tableau vous allez aussi écrire le nom de l’aliment et vous allez indiquer sa provenance, la
région, le canton, le pays, le continent parfois puis vous allez indiquer s’il y a un label. Est-ce que en composant votre
menu vous avez fait connaissance avec certains labels? Est-ce que quelqu’un a un exemple de label? Oui? 
E1: Euh, moi j’ai le label « bio » de la coop.
M: Ok, à quoi tu le reconnais?
E1: Ya une sorte de bourgeon…
autre E : C'est marqué bio en vert!
M: Sur les étiquettes du manuel vous n’avez pas le dessin mais c’est indiqué « bio » en vert. Ca c’est ce qu’on appelle
un label!
E2 : C'est un peu le logo…
E3 : (pose une question sur le label apposé sur son étiquette de saumon)
Cléa : Est-ce que « PET » est un label?
M: Est-ce que quelqu'un peut répondre?
Plusieurs élèves: (Interventions peu audibles. Les avis divergent mais tendent vers le non.)
M: Alors dans ce cas, vous inscrivez - - si vous vous posez des questions vous les inscrivez, ça ça peut faire partie des
questions auxquelles on cherchera à répondre plus tard. (...). 
Dans cet extrait, je demande aux élèves de donner des exemples de label : la tâche est aisée pour les 
élèves qui savent ce qu'est un label. Pour ceux qui ne savent pas ce que c'est, qui n'ont peut être 
jamais entendu ce mot, l'échange collectif n'a strictement rien apporté : ils ne sont pas plus avancé 
qu'au début. A posteriori, ce moment m'apparaît donc idéal pour formuler des questions fécondes 
pour tous les élèves : à quoi sert un label? Comment les reconnaît-on ? On pourrait aussi rebondir 
sur la remarque de E2 et se demander ce qui distingue le label du logo. 
13 Ne pas pouvoir être répondu par oui ou non, ne pas pouvoir être répondu par un élément factuel, ouvrir à des 
réponses multiples, des positions intermédiaires. Ce sont les critères que j'ai retenu dans ma grille d'analyse.
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VII : L'ANALYSE DE LA GRILLE « SECONDARISATION »
Cette grille, basée sur les travaux de Bautier et Goigoux (Bautier et Goigoux 2004, cité in Philippot 
2009, p.9) est constituée de huit dimensions14. Elle doit me permettre d'analyser mon dispositif en 
fonction de sa propension à favoriser ou pas le développement d'une attitude de secondarisation 
chez les élèves : « chaque dimension est spécifiée par deux propositions contraires : l’une qualifiant 
une posture enseignante « favorable au processus de secondarisation », l’autre caractérisant une 
posture qui fait obstacle à cette construction » (Philippot et Bouissou, 2006, p.4).
L’EXPLICITATION DES ENJEUX PAR L’ENSEIGNANT
Dans ma problématique, je relève qu'une des causes aux apprentissages différenciés des élèves tient 
à la difficulté qu'éprouvent certains d'entre eux à identifier correctement les objets d'apprentissage. 
Afin de permettre cette identification, il importe que l'enseignant explicite les enjeux de la leçon ou 
de la séquence en cours. Je vais donc présenter la manière dont je l'ai fait puis relever les problèmes 
que cela a posé.
Rappelons d'abord que selon le guide didactique, l'enjeu de ce module est de se questionner sur 
notre approvisionnement alimentaire et d'identifier quelques problématiques qui lui sont liées (AM0 
– Quel est le problème ?, p.1).
Dans ma planification de la première séance, j'avais prévu d'effectuer cette explicitation au tout 
début. Pour plus de clarté, j'avais prévu de présenter le module 0 en le découpant en trois phases :
planification de la séance 1 (annexe 1)
phase 1 : à l'aide des emballages que vous avez sélectionnés, vous allez composer un menu. 
phase 2 : Ensuite, nous allons comparer différents menus puis nous interroger : 
 sur les raisons qui motivent le choix de tel ou tel aliment.
 sur le provenance de ces aliments. 
 sur leur degrés de transformation 
phase 3 : se poser des questions de type géographique (acteurs, qui ? - localisation, où ?, pourquoi 
là ?, organisation de l'espace, comment) 
Mon objectif était de distinguer la tâche (composer un menu) de l'objet d'étude du module (se poser 
des questions de type géographique sur notre approvisionnement alimentaire). Dans les faits, cela 
s'est passé de la manière suivante :
M: On va utiliser... les... emballages que vous avez récupérés, pour faire de la géographie. On va aborder un nouveau 
thème. Comme je vous l’ai dit hier, je dois aborder ce thème dans le cadre des études que je fais à la HEP, et puis euh, 
il m’a semblé intéressant de commencer avec vous un nouveau thème: c’est le thème de l’approvisionnement. Qu’est-
ce que ça veut dire l’approvisionnement? C’est... on va se questionner, se poser des questions sur ce qui se trouve, sur 
ce qu’on trouve dans notre assiette, comment ça arrive là, d’où ça vient. Par quelles transformations ça passe avant de 
se retrouver dans notre assiette. Et il y a une question qui a été posée hier, je crois par E1, c’était « quel est le lien entre 
ça et la géographie? ». Le lien entre ça et la géographie c’est le suivant: c’est le fait… (une élève lève la main). Ouais, 
tu veux essayer E2?
E2 : C’est... savoir d’où il viennent?
M: C'est ces questions hein… de comment l’homme utilise son environnement, l’espace qui est autour de lui, et puis 
dans ce cas là, comment l’homme utilise l’espace autour de lui pour produire de la nourriture et comment cette, par 
quels chemins passe cette nourriture avant de se retrouver dans notre assiette. D’accord? Ca c’est le lien avec la 
géographie. Donc aujourd’hui on va faire plusieurs choses: on va d’abord composer un menu, à l’aide de ces 
emballages et puis ensuite je vais vous faire travailler en groupes puis je vais vous faire examiner ces menus à partir de 
plusieurs questions. D’accord? Ces questions ce sera notamment: pourquoi j’ai choisi cet aliment, est-ce que cet 
aliment a été transformé? Est-ce qu’il a été peu transformé? Beaucoup transformé? Et puis la dernière question que je 
vais euh... que vous allez vous poser c’est d’où vient cet aliment? D’accord? (...)
14 J'ai choisi de ne pas discuter de la dimension « rapport aux disciplines scolaires » puisqu'elle n'apparaît pas dans 
mon dispositif.
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Dans cet extrait, on voit une volonté de ma part d'expliciter l'enjeu des deux séances à venir : « on
va se questionner, se poser des questions sur ce qui se trouve - sur ce qu’on trouve dans notre 
assiette, comment ça arrive là, d’où ça vient (...) ». Plus loin j'explique encore que le lien avec la 
géographie est qu'il s'agit de se questionner sur la manière dont l’homme « utilise l’espace autour de 
lui pour produire de la nourriture et comment cette... par quels chemins passe cette nourriture avant 
de se retrouver dans notre assiette ». Cependant, la manière dont j'essaie d'expliciter les enjeux pose 
plusieurs problèmes. Ceux-ci me semblent être de nature à entrainer des confusions chez certains 
élèves et à participer à une appropriation différenciée du savoir.
1. La distinction entre l'enjeu du module O et celui de la séquence approvisionnement est très floue
Je parle du fait que nous allons aborder un nouveau thème et j'annonce ce que nous allons faire ce 
jour là mais la distinction entre ces deux moments est plus que floue.
Comment les élèves pourraient-ils comprendre que l'enjeu du module 0 est de formuler des 
questions et que celui des modules suivants et de chercher à y répondre ? Malheureusement, 
pendant la durée des deux séances, mes interventions ne vont pas vraiment y aider. Ainsi, au début 
de la deuxième séance, j'effectue un rappel explicite des enjeux du module 0 mais ce rappel est peu 
clair : mon propos mélange les objectifs du module 0 (se poser des questions sur la provenance, la 
transformation et les choix), des notions (certains produits sont fortement transformés, d'autres 
moins), du lexique (le terme « label ») et des explications sur la tâche du module 0 (créer un menu). 
Ce manque de clarté est de nature à créer ou à entretenir des malentendus sur les enjeux de ce 
module et ceux de la séquence approvisionnement.
2. La distinction entre la tâche du module 0 et son enjeu est tout aussi floue
J'explique bien aux élèves qu'ils vont composer des menus avec les emballages qu'ils ont apportés 
(c'est l'amorce), qu'ils vont ensuite les comparer (c'est la phase de mise en commun)  mais je ne dis 
rien de la phase de problématisation. Encore une fois ce flou est de nature à entrainer des confusions 
chez certains élèves sur ce qui constitue la finalité de de ce module. Le début de la deuxième séance 
en donne d'ailleurs un exemple. Alors que je demande à la classe ce que nous avons fait la semaine 
précédente, un premier élève semble avoir saisi la distinction entre la tâche effectuée et l'objet 
d'étude. Le second, lui, ne semble pas l'avoir compris et réduit le contenu de la séance à 
l'effectuation concrète de la tâche :
M: La semaine passée qu’est-ce qu’on a fait E1?
E1 : On a regardé tous les produits d’où ils venaient, s’ils étaient beaucoup transformés ou pas.
M: Si le produit a été transformé, exactement hein, s’ils étaient plutôt bruts, plutôt transformés. Puis y'a une dernière... 
un dernier type de question qu’on s’est posé et qu’on va continuer à se poser aujourd’hui, ouais (inaudible)?
E2: On a essayé de voir, euh... comment créer un menu pour le camp de ski, par exemple en mettant du poisson ou de 
la viande, un légume.
3. Une absence de contrôle : qu'ont-ils compris ?
A aucun moment, je ne me donne les moyens d'évaluer ce que les élèves ont compris. Je ne 
demande jamais à l'un d'entre eux de reformuler ce que je viens de dire par exemple. Comment, dès 
lors, savoir ce qu'ils ont compris de mes explicitation des enjeux ? 
4. Des moments d'explicitation des enjeux « noyés » sous le flot d'explications
Enfin, mes explicitations des enjeux sont rendues peu claires par la langueur de mes interventions, 
par des formulations et reformulations de consignes parfois confuses, par de nombreuses 
interventions liées à la gestion de classe (rappel au calme) et  par des explications diverses rarement 
indispensables... 
L’ORIENTATION DES TÂCHES ET CONSIGNES
Dans la problématique, je relevais que l'élève qui n'identifie pas les enjeux cognitifs et les objets de 
savoir agit sur un registre immédiat et spontané et réduit à la transparence apparente de la tâche 
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(Bautier 2008, p.12). Selon Bautier, c'est là la deuxième cause des difficultés scolaires éprouvées 
par certains élèves. Or la plupart du temps, mes consignes ne permettaient pas à tous les élèves de 
prendre conscience des processus cognitifs à mettre en oeuvre, c'est-à-dire à formuler des questions 
de type géographique sur notre approvisionnement en nourriture. Au contraire, une bonne partie de 
ces consignes porte sur la réalisation de la tâche. L'extrait suivant en donne un exemple. Alors que 
les élèves complètent leur menu, un élève me demande si son menu est terminé :
M: (...) est-ce que tu as un féculent?
E1 : Euh oui, la carotte
M: Les carottes ne sont pas des féculents. Elles sont des? Des légumes! Voilà tu peux noter « carottes » dans 
« légumes ».
Ici, le fait que la carotte soit ou non un féculent n'est finalement pas si important : si l'élève met la 
carotte dans la case « féculent » il peut quand même se poser les bonnes questions. Mon 
intervention porte ici sur un aspect anecdotique de la tâche (la carotte est-elle un féculent ?) au lieu 
de permettre à l'élève de prendre conscience des processus cognitifs à mettre en oeuvre (j'attends de 
ta part que tu t'interroges sur cette carotte à la manière d'un géographe). Bref dans cet extrait, la 
tâche est réduite à un  classement alors que ce n'est pas l'objet de savoir15.
Un peu plus tard, alors qu'ils en sont encore à composer les menus, les élèves doivent indiquer si les 
étiquettes comportent la mention d'un label. Afin de les aider dans cette tâche, je leur demande des 
exemples de labels. Lorsqu'un élève demande si l'indication  « PET » en est un, je demande aux 
autres ce qu'ils en pensent et leur suggère d'indiquer leurs doutes par un point d'interrogation. Le 
problème de ces interventions, c'est qu'elles sont susceptibles de leurrer certaines élèves en les 
laissant penser que l'objectif d'apprentissage est de pouvoir citer quelques exemples de label alors 
qu'il s'agit de se questionner sur le rôle des labels dans notre approvisionnement en nourriture : 
comment les reconnaît-on ? A quoi servent-ils ?
LE SENS DE L’ACTIVITÉ DONNÉ PAR L’ENSEIGNANT
Il me semble que l'acte de définition de savoirs objectifs, décontextualisés et rationnels16 peut être 
rapproché de la notion d'institutionnalisation. L'idée ici est de formuler un ou plusieurs constats 
dans des termes généraux. Les propositions d'institutionnalisation du guide didactique vont dans ce 
sens : il y est question d'« aliments », de « produits » et la forme impersonnelle (le « on ») est 
utilisée (AM0 – quel est le problème ?, p.1). Or, durant les deux séances, je ne parviens pas à 
amener l'activité vers le formulation de tels constats et les échanges restent souvent au niveau 
premier de l'opinion. Ainsi, dans la mise en commun, quand nous évoquons les raisons pour 
lesquelles certains aliments ont été achetés, les élèves évoquent leur préférences alimentaires, les 
circonstances qui ont mené à l'achat mais on ne trouve pas trace d'interventions qui iraient vers une 
décontextualisation et qui permettraient d'aboutir à la formulation de constats généraux tels que «
tous les élèves de la classe ne font pas les mêmes choix d'aliments. Il existe de nombreuses raisons 
pour choisir un aliment plutôt qu'un autre. » Ce manque d'institutionnalisation peut lui aussi 
engendrer des confusions chez certains élèves, tel celui qui, dans la fiche de bilan 1, note « j'ai vu si 
mes copains aimaient des aliments ou pas » dans la rubrique « ce que j'ai fait ».
L’AJUSTEMENT DIDACTIQUE
Il n'y a pas de trace de discussion portant sur l'intérêt d'apprendre à se poser des questions. En ont-
ils déjà parlé ? En tous cas, l'échange avec l'enseignante de géographie laisse penser que ce n'est pas 
15 On pourrait profiter de ce moment pour chercher avec les élèves ce qu'est un féculent tout en précisant que ce n'est 
pas ce qui nous intéresse ici.
16 Pour cette dimension, c'est ainsi qu'est caractérisée une posture enseignante « favorable au processus de 
secondarisation ».
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de cette manière qu'elle fait cours et que je leur ai peut-être demandé quelque chose qu'ils n'avaient 
jamais appris. Il y a donc sous-ajustement didactique : les règles et les contraintes sont trop floues.
LA MOBILISATION DE CONCEPTS
La retranscription montre que je recherche l'abstraction par l’utilisation d’un vocabulaire spécifique, 
notamment lorsque je reprends les propos des élèves. Dans l'exemple suivant, je reformule en 
insistant sur un lexique spécifique à la séquence, celui de « provenance » :
E1 : On a regardé les produits d'où ils venaient.
M: On s'est posé des questions sur la provenance.
Et dans l'extrait A (annexe 6), ligne 30), je recherche l'abstraction en substituant des termes 
spécifiques (graines, pain) par des termes génériques (ingrédient, aliment).
LES CRITÈRES DE RÉUSSITE DE LA SÉANCE
Afin d'évaluer la réussite de chaque séance, j'avais prévu de faire compléter une fiche bilan (annexe 
5). L'objectif était de me donner des informations sur l'atteinte des objectifs : les élèves sont-ils en 
mesure de faire une différence entre ce qu'il ont fait et ce qu'ils ont appris ? Sont-ils en mesure de 
formuler une question sur l'approvisionnement en nourriture à laquelle ils aimeraient pouvoir 
répondre ? Ces fiches bilan m'ont permis d'effectuer un retour critique sur ces deux séances. 
Couplées à l'enregistrement audio, elles m'ont en particulier  permis de prendre conscience de la 
distance qu'il y avait entre ce que j'avais pensé enseigner et ce que les élèves disent avoir retenu. 
L’EXACTITUDE DES SAVOIRS
J'essaie de fonder mes interventions sur des savoirs objectifs. Par exemple, lorsque l'on parle de 
transformation, je me réfère systématiquement à la définition donnée par le manuel et j'encourage 
les élèves à faire de même. 
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VIII : CONCLUSION
Dans la problématique de ce travail de mémoire, je discutais des conditions que mon dispositif 
devait satisfaire afin que tous les élèves de la classe puissent entrer dans les apprentissages. D'une 
part, il devait permettre aux élèves d'identifier les enjeux cognitifs et induire chez eux les attitudes 
intellectuelles nécessaires aux apprentissages, c'est-à-dire une attitude de secondarisation. De 
l'autre, il devait répondre à une série de visées didactiques : éveiller l'intérêt et la motivation des 
élèves, permettre l'expression de leurs représentations initiales et aboutir à la formulation d'une 
problématique sous forme des questions. Cet objectif est-il atteint ? Dans les deux parties 
précédentes, j'ai détaillé un certain nombre de problèmes et de lacunes dans mon dispositif. Cette 
analyse permet d'apporter une réponse plutôt négative : tel quel, ce dispositif n'a pas favorisé pas 
une attitude de secondarisation chez tous les élèves. Il n'a pas non plus été idéal dans la perspective 
de la participation de tous les élèves à la formulation de problématiques.
Dans cette conclusion, j'aimerais porter un regard plus distant sur ma pratique d'enseignant durant 
ces deux séances. Pour cela, il me semble pertinent de l'examiner à partir d'une autre perspective : 
que peut-on en dire si l'on considère ma pratique sous l'angle des quatre gestes fondamentaux de 
l'enseignant ? Ces gestes, définis par Sensevy, Mercier et Schubauer-Leoni (2000, p.267) sont les 
suivants : définir, réguler, dévoluer, instituer17.
Définir, c'est « poser un certain nombre d'objets et établir le cadre d'une relation » (p.268). C'est 
présenter une tâche, en se référant à quelque chose de connu ou en indiquant le comportement 
attendu. Dans mes analyses, je montre que ce geste a souvent été problématique : ma façon de 
présenter tâches et enjeux était floue et de nature à provoquer des confusions chez les élèves. Outre 
la définition problématique de ce qu'on peut appeler les « règles du jeu », il a sans  doute manqué 
une référence à quelque-chose de connu, à une mémoire didactique commune : je ne savais rien de 
la manière dont l'enseignante avait l'habitude de travailler avec les élèves et ceux-ci ne semblaient 
pas très familiers avec la démarche préconisée par le manuel de géographie.
Réguler, pour Sensevy, Mercier et Schubauer-Leoni, c'est désigner, indiquer et réaménager les 
rapports que les élèves établissent avec la situation et le savoir en jeu : « ce que nous désignons par 
régulation concerne donc les comportements que le professeur produit en vue d'amener l'élève à 
élaborer des stratégies gagnantes » (p.269). Cela comprend donc les interventions de ma part qui 
ont pour but de mettre les élèves en situation de réussite. Celles-ci ont été problématiques à 
plusieurs égards. Au lieu de permettre aux élèves de prendre conscience des processus cognitifs à 
mettre en oeuvre, mes consignes ont globalement été orientées vers la réalisation concrète des 
tâches. D'autre part, elles ont été brouillées par un flot d'interventions lié à la gestion de classe. 
Enfin, je n'ai pas su me donner les moyens d'évaluer la compréhension des élèves au cours des  
séances, afin de redéfinir la situation.
Dévoluer, c'est faire en sorte que les élèves prennent la responsabilité de s'engager dans l'activité 
proposée. C'est un processus qui s'étend sur toute la séance : à chaque bifurcation importante, 
l'enseignant doit mobiliser « des techniques propres à inciter les élèves à assumer des conditions 
nouvelles (...). » (p.271) On rejoint peut-être ici l'idée d'impliquer les élèves, très importante dans la 
phase d'amorce mais également dans la suite du module. Mais tous les élèves ont-ils pris la 
responsabilité d'apprendre ? Certainement pas. Une piste pour favoriser la dévolution serait peut 
être, comme le préconisent Fabre et Musquer (2009), de véritablement  s'appuyer sur une 
« pédagogie de la provocation intellectuelle mettant en avant le rôle du paradoxe et du défi dans 
l'apprentissage » (2009, cité in Humbel, Jolliet et Varcher, 2013, p.8). Seulement, mettre les élèves 
face à des paradoxes nécessite à mon avis d'être à l'aise didactiquement, c'est-à-dire de bénéficier à 
la fois d'une certaines expérience et d'une bonne connaissance des enjeux, ce qui fut loin d'être mon 
cas.
17 Dans cet article, les auteurs décrivent une leçon de mathématiques mais le modèle vise à décrire toute situation 
d'enseignement.
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Instituer, enfin, c'est procéder à des institutionnalisations et cela commence dès les premiers instants 
de la leçon. J'ai relevé à plusieurs reprises que ces deux séances n'ont donné lieu à aucune 
institutionnalisation. Je pense que souvent, je n'ai pas mesuré à quel point certaines connaissances 
rencontrées durants ces séances pouvaient être neuves pour les élèves. Faute d'explicitation, de 
dépersonnalisation, celles-ci n'ont pas été institutionnalisées en savoirs. 
Face à toutes ces lacunes et ces dysfonctionnements, je reste cependant positif. Tout d'abord parce 
que ce travail m'a permis d'approfondir mes connaissances sur une thématique qui m'est chère, celle 
des apprentissages différenciés. C'était mon point de départ et, même si je l'ai parfois perdu de vue, 
emporté par des prétentions qui m'ont largement dépassé, je pense avoir beaucoup appris. Ensuite, 
parce que cela a constitué une formidable occasion de porter un regard critique sur ma pratique. Le 
recours à l'enregistrement en particulier fut extrêmement instructif et formateur : il m'a permis de 
prendre conscience de mes travers mais aussi de points encourageants et d’envisager des pistes pour 
améliorer ma pratique et ainsi la rendre plus favorable aux apprentissages des élèves. 
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Description de l'activité Objectif par 
activité






1 5' Explications sur le contenu 
des 2 séances : 
phase 1 : à l'aide des 
emballages que vous avez 
sélectionné vous allez 
composer un menu. 
phase 2 : Ensuite, nous 
allons comparer différents 
menus puis nous interroger : 
- sur les raisons qui motivent 
le choix de tel ou tel aliment.
- sur le provenance de ces 
aliments. 
- sur leur degrés de 
transformation 
phase 3 : se poser des 
questions de type 
géographique (acteurs, qui ? - 
localisation, où ?, pourquoi 

























2 10' Les élèves composent le 



























- Disposer les tables 
du fond de manière à 
avoir de la place pour 
exposer les 
productions.
- Noter oralement les 
constats sur la 
fréquence des 
aliments sélectionner.
- Noter les éventuelles 
questions au tableau 
noir.
Ils procèdent 
à une analyse 
des choix, de 
la 
provenance 










- carte de 
géo muette
5' Compléter la fiche ce que j'ai 
fait / appris / ce que je 
pourrais réutiliser 
Réfléchir au 
sens de la 
leçon.
Me fournir des 
informations 
sur ce qu'ils ont 
l'impression 
d'avoir fait / 
appris.
Compléter la 
fiche ce que 
j'ai fait / 




























































ANNEXE 3 – TABLEAUX POUR LE TRAVAIL EN GROUPE 

















































ANNEXE 7  - EXTRAIT A
1 M: D'accord. Alors on a parlé d’aliments transformés, qui me rappelle ce que c’est la 
transformation des aliments? Qui peut me donner des exemples?
2 E1 : Par exemple la carotte, si elle vient de très loin et qu’on rajoute des trucs pour quelle 
pourrisse pas pour qu’elle arrive ici ça veut dire qu’elle est assez transformée. Si elle vient 
d’ici et qu’on met pas de produit, elle est pas transformée!
3 M: Ok. Est-ce que quelqu’un a quelque chose à ajouter? Est-ce que vous êtes d’accord, pas 
trop d’accord? Oui?
4 E2 : C’est plus ce qui pousse pas dans la terre qui est transformé!
5 M: Donc ce que tu veux dire c’est qu’un produit qui sort directement de la terre n’est pas 
transformé?
6 E2 : Enfin, ça dépend desquels!
7 E1 : Ben non, parce que le pain c’est pas transformé!
8 M: D'accord. Donc toi tu dis que la transformation ça a à voir avec l’origine, le lieu d’où ça 
vient et avec les manipulations qu’il peut y avoir.
9 E1 : Oui.
10 E3 : Ca peut aussi être le pain parce que le pain on peut le congeler, on peut rajouter des trucs 
dedans pour qu’il ait plus de goût…
D'accord. je vais vous relire la définition qui était dans la fiche de la semaine dernière: 
lorsqu’un aliment a subi une préparation, cuisson, congélation, ajout d’autres ingrédients, on 
dit qu’il est transformé. Alors, les carottes congelées ont subi une transformation, et les 
carottes qu’on achète fraîches? A vous de voir si c’est plus ou moins transformé… - - Qui 
c’est qui aurait un exemple d’un aliment qui aurait été placés sur 1 sur l’échelle? Je rappelle 
que 1 signifie pas transformé et 5 très transformé.
11 E4 : Tomates suisses bios.
12 M: (note sur le poster) D’accord. Si quelqu’un n’est pas d’accord il lève la main et donne son 
opinion, hein!
13 E5 : Ben, le riz!
14 M: Le riz. Et tu le placerais où sur l’échelle?
15 E5 : Ben un ou deux parce que normalement c’est - - son aspect normal il est dans un tige…
16 E6 : Mais il a été cuit! Trois!
17 M: D’accord. donc il y en a qui sont plutôt pour deux, d’autres plutôt pour trois. Je mets un 
point d’interrogation pour signifier que ce n’est pas facile à déterminer. D’autres produits?
18 E2 : Le pain!
19 M: tu le placerais où?
20 E2 : 4 - 5, plutôt 5.
21 Plusieurs élèves en même temps : Oui, oui, 4 – 5.
22 M: Est-ce que tous les pains sont transformés de la même manière? Est-ce qu’il y a des pains 
qui sont plus transformées que d’autres?
23 E5 : Oui! Le pain complet!
24 M: Donc le pain complet il sera plus transformé qu’un autre?
25 E5 : Ben ouais!
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26 M: Pourquoi?
27 E5 : Enfin, non. le pain aux graines plutôt!
28 M: Le pain aux graines sera plus transformé qu’un autre?
29 E6 : Il y a plus de graines.
30 M: On peut se poser cette question: est-ce que quand on rajoute des ingrédients dans une 
préparation ça augmente le degré de transformation d’un aliment?
31 E5 : Ben peut être!
32 M: Peut être. Ca se sont toutes des questions hein! Quand vous allez travailler sur la 
transformation des aliments, vous pourrez peut être répondre à ce genre de questions. D’autre 
exemples? E7? Un produit qui serait très transformé? (long silence) Ou un produit que vous 
n’arrivez pas à décider s’il est un peu ou beaucoup transformé? Oui, E8?
33 E8 : La pomme de terre!
34 M: Tu la placerais où?
35 E8 : Entre 3 et 5.
36 M: Entre 3 et 5? Les autres vous en pensez quoi? La pomme de terre entre 3 et 5?
37 (brouhaha dans la classe, les E émettent des avis incompréhensibles)
38 M: Toi (désigne un élève) tu penses que c’est plus ou moins?
39 E1 : Moins! 1 ou 2.
40 E8 : 1 ou 2?!
41 M: (Note sur le poster). Je mets de nouveau des points d’interrogation. Est-ce que toutes les 
pommes de terre sont transformées de la même manière?
42 E4 : Ca dépend si elle viennent d’Amérique ou de Suisse.
43 M: Ca dépend de la provenance, tu dis? Encore une fois, est-ce que le degré de transformation 
est lié à la provenance? C’est une bonne question.
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ANNEXE 8 - GRILLE D'ANALYSE « DIDACTIQUE »
Grille d'analyse « didactique » : les 3 phases et finalités de l'élément déclencheur
Réalisée à partir du document complément à la notion de problématisation18.
La phase d'amorce : éveiller l’intérêt et la motivation des élèves
Dimension Indicateurs
Implication de tous les élèves L'enseignant prend en compte tout apport des élèves: écrit et oral, 
même anodin ou sans rapport évident au premier abord. 
La phase de mise en commun : faire émerger les savoirs de référence / les représentations des 
élèves
Dimension Indicateurs
Maîtrise didactique L'enseignant maîtrise les savoirs géographiques enseignés
Valorisation des apports des 
élèves
L'enseignant prend des notes pour ne pas oublier ce qui a été dit, 
permettre de s’y appuyer pour construire la problématique lors de 
la 3e phase. 
Phase d'explicitation de la problématique : définir collectivement une problématique
Dimension Indicateurs
Mise en évidence avec les 
élèves de 2-3 problématiques 
pertinentes à partir des 
productions réalisées aux 
phases précédentes 
L'enseignant s’appuie sur les outils de pensée liés à la géographie
L'enseignant repère les sujets/objets cités majoritairement par les 
élèves (pertinence liée aux intérêts des élèves) 
L'enseignant repère des tensions (pertinence géographique) liées 
à : 
 des acteurs aux intentions et représentations divergentes ; 
 des espaces concentrant des utilisations diverses ; 
 des échelles temporelles, spatiales et sociales différentes 
Mise en évidence de « 
questionnements-
problématiques » pertinents 
pour les cours de géographie
L'enseignant aide les élèves à reformuler leurs questions pour 
aboutir à un  questionnement-problématique qui a pour 
caractéristiques de : 
 Ne pas pouvoir être répondu par oui ou non
 Ne pas pouvoir être répondu par un élément factuel




ANNEXE 9 – GRILLE D'ANALYSE « SECONDARISATION »
dimension démarche favorable à la secondarisation du 
rapport au réel
son contraire
« l’explicitation des 
enjeux » par 
l’enseignant
les enjeux cognitifs et culturels de 
l’activité sont
explicités
ils restent très opaques
« le sens de l’activité 
donné par 
l’enseignant »
l’enseignant parvient à amener l’activité 
vers la définition et l’appropriation de 
savoirs objectifs rationnels et « seconds »
l’enseignant se cantonne dans le 
registre premier de l’opinion, 
l’utilité, l’attractivité, le 
contexte familier et quotidien
« l’orientation des 
tâches et consignes »
l’élève est conduit à la prise de 
conscience et au contrôle des processus 
cognitifs à mettre en oeuvre
il est « seulement » conduit vers 




celui-ci est correct, adapté au niveau des 
élèves et à l’objectif d’apprentissage visé
il est trop faible (sous-
ajustement didactique : les 
règles et les contraintes floues) 
ou trop fort (sur-ajustement 
didactique : les tâches sont 
simplifiées)
« la mobilisation de 
concepts »
l’enseignant recherche l’abstraction par 
l’utilisation d’un vocabulaire spécifique
il valorise les aspects concrets, 
perceptifs et son vocabulaire est
imprécis
« les critères de 
réussite de la séance »
la réussite de l’activité est évaluée au 
regard de la normativité des savoirs à 
acquérir
c’est la participation des élèves 
et leurs comportements 
apparents qui sont des indices 
de réussite aux yeux de 
l’enseignant
« le rapport aux 
disciplines scolaires »
l’enseignant considère que l’ensemble 
des disciplines concourt au 
développement de la pensée et au 
contrôle des processus cognitifs
Il introduit une distinction entre 
disciplines scolaires « 
fondamentales » - dont 
l’objectif est l’apprentissage- et 
disciplines « accessoires » 
visant plutôt l’expression 
spontanée et le registre ludique
« l’exactitude des 
savoirs »
l’enseignant est attentif à la justesse des 
savoirs qu’il invoque
il est assez désinvolte
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ANNEXE 10 - TRANSCRIPTION DE LA SÉANCE 1
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ANNEXE 10, séance 1, partie 1
M désigne l’enseignant.
/=H6I@/==98>.H=318H=:+<6/>></=	9<=;?R368R+:+=H>H:9==3,6/.R3./8>3S/<6RH6I@/;?3
s’exprime, l’élève est désigné par la lettre E.
« Enseignante » désigne l’enseignante de géographie.
Les indications données entre parenthèses donnent des informations sur des propos inaudibles 
ou sur du non verbal (gestes, déplacements…).
1 M /@/?A@93<=?<@9=>+,6/=?83;?/7/8>6+S-2/;?/4/@9?=+3.988H/23/<+@/-6/=
emballages, si vous avez pu en récupérer quelques-uns. Le reste, vous pouvez tout 
ranger.
2 El1  +3=7934/6R+373=/.+8=6/-+=3/<Q
3 M Eh ben tu vas la chercher!
Alors… chuuut… (M attend le silence.)
On va utiliser les emballages que vous avez récupérés pour faire de la géographie. On 
@++,9<./<?889?@/+?>2I7/	977/4/@9?=6R+3.3>23/<4/.93=+,9<./<-/>2I7/
.+8=6/-+.</./=H>?./=;?/4/0+3=E6+#/>:?3=/?2367R+=/7,6H38>H</==+8>./
commencer avec vous un nouveau thème: c’est le thème de l’approvisionnement. 
Qu’est-ce que ça veut dire l’approvisionnement? C’est… On va se questionner, se poser 
des questions sur ce qui se trouve, sur ce qu’on trouve dans notre assiette, comment ça 
+<<3@/6E.R9LG+@3/8>	#+<;?/66/=><+8=09<7+>398=G+:+==/+@+8>./=/</><9?@/<.+8=
89></+==3/>>/	>36B+?8/;?/=>398;?3+H>H:9=H/23/<4/-<93=:+<$?-RH>+3>O quel 
est le lien entre ça et la géographie? ». Le lien entre ça et la géographie c’est le suivant: 
c’est le fait… (Une élève lève la main.) Ouais, tu veux essayer Cl?
4 Cl R/=>Q=+@93<.R9L36=@3/88/8>
5 M C'est ces questions hein… de comment l’homme utilise son environnement, l’espace 
;?3/=>+?>9?<./6?3/>:?3=.+8=-/-+=6E-977/8>6R2977/?>363=/6R/=:+-/+?>9?<./
lui pour produire de la nourriture et comment cette, par quels chemins passe cette 
















salade, d’accord, ça nous permet de composer un menu. Ce qui était important, c’était 
;?/-/<>+38/=3809<7+>398=S1?</8>=?<-/=/7,+66+1/=6/897.?:<9.?3>3-3 
montre l’étiquette de An) tomate grappe, sa provenance, alors, ici il y a pas la 
provenance des tomates grappe, par contre si on regarde le gruyère, hein, on voit que…
6 An C’est marqué en bas.
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7 M Voilà, on voit que, hummmmmm, produit suisse, c’est écrit sur l’étiquette. D’accord, le 
dessin d’un label, ici pour le label y a un label qui s’appelle AOC, appellation d’origine 
proté euh, contrôlée, ça veut dire qu’on peut seulement produire le label dans certains, 
dans certaines régions. Son prix, 5 francs soixante et son prix au kilo, douze francs 
cinquante le kilo
8 E Quoi?!
9 M D’accord? Ça, c’est une étiquette qui est complète. Maintenant, on va pouvoir faire le 
travail même si vous n’avez parfois pas la provenance, comme dans le cas des tomates. 
Pour les élèves qui n’auraient pas tout à fait ça ou qui n’auraient pas réussi à récolter 
=?0S=+77/8>.RH>3;?/>>/=36B+?8/=96?>398./</-2+81/.98-8/@9?=0+3>/=:+=./
=9?-3	+=96?>398./</-2+81/-R/=>6+=?3@+8>/-R/=>?8/S-2/./6RH6I@/.?7+8?/6
« Mon canton mon espace », le manuel de sixième, et puis à la page 2, vous avez un 
liste de produits avec chaque fois la liste des informations que j’ai demandées. Donc 
vous pourrez utiliser ça. Attention, vous ne devez pas déchirer la feuille ni découper 
7+3==/?6/7/8>?>363=/<6/=3809<7+>398=;?3S1?</8>=?<6/=H>3;?/>>/=	
10 E Pis on les écrit ici?
11 M Il y a deux mains levées, on va demander aux deux mains levées de poser leur question, 
c’est comme ça que ça fonctionne. (M désigne un élève.) Dis-moi?
12 Ara Ben en fait moi je savais pas qu’il fallait mettre les étiquette comme ça, moi je croyais 
qu’il fallait mettre des images.
13 M D’accord. Est-ce que tu as compris la différence maintenant?
14 Ara Mmmh.
15 M Très bien, c’est ça qui est important. Tu pourras utiliser les étiquettes qui sont dans les 
S-2/=./6RH6I@/	+
16 Ca Ben moi on n’avait pas d’étiquette à la maison. 
17 M Je vous ai expliqué que c’était pas… Les deux garçons! (M demande le silence.) Que 
c’est pas vraiment grave parce qu’on va pouvoir utiliser les étiquettes du manuel. Si ça 
ressemble à ce que j’ai montré, si ça ressemble à ce que An a. 
18 E Moi j’en ai trois. (Brouhaha.)





21 M La main levée! Valérian? Non. Donc comment tu vas t’y prendre?
22 Valér
ian
Ben, je vais prendre celles dans la cahier?
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O -+<9>>/= P.+8=O 6H1?7/= P	
39 E $?/=>398=38+?.3,6/=	
40 M +--9<.>?=+3=;?93!9>/O -9?<1/>>/= P	
41 E  +3=Q6/</=>/=3988R+:+=>9?>73=
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42 M Utilise ceci. (M montre les étiquettes du manuel.) (Discussions inaudibles.) Voilà, tu 
peux dessiner tes courgettes, ensuite. Qu’est-ce que tu as comme poisson?
43 E J'ai pas de poisson… Sushi!
44 M Exactement!
45 E J’écris « sushi » sous « poisson »? 
46 M Oui.
47 (Discussions inaudibles.)
48 M (M s’adresse à tous les élèves.) On ne s’intéresse pas à la provenance pour l’instant. 
Vous notez juste le nom du produit!
49 (Discussions inaudibles.)
50 M (M s’adresse à tous les élèves.) Si vous avez des questions, vous levez la main et je 
passe regarder ça avec vous.
51 (Les élèves continuent la tâche.)
52 M (Inaudible.) Je vais répondre à ces questions tout à l’heure.
53 M & 
E
(Questions et réponses inaudibles.)
54 E Alors là, je dessine le dessert?
55 M Voilà. Là, tu vas dessiner le dessert puis un fromage mais je vois que là, t’as un 
fromage, hein?
56 E (Inaudible.)
57 M Ah non? Babybel, c’est quoi?
58 E Ah! J’écris alors!
59 M Ouais!
60 E Pis après, je le mets là? Je le mets là, le Babybel?
61 M Voilà, exactement. Ensuite, tu complètes encore la boisson et le pain.
62 E (Questions peu audibles: des élèves se posent des questions sur l’endroit où ils doivent 
inscrire le nom des certains aliments.)
63 E Le riz c’est un féculent?
64 M Si vous avez des doutes concernant les féculents, vous pouvez encore une fois lire 
l’encadré jaune… l’ovale jaune qui fait le point sur ce qu’est un féculent. Mais les 
céréales comme le riz sont des féculents… sont compris dans les féculents.
65 E (Question inaudible.)
66 M Je te demande pas de faire ça maintenant.
67 (Inaudible.)
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68 M C'est la seule chose que tu fais: tu notes et tu dessines. Pour l’instant, tu ne fais rien 
d’autre.
69 M & 
E
(Discussions inaudibles.)
70 M Voilà, dans… deux minutes j’aimerais qu’on puisse passer à la suite. Donc il est temps 
de noter le nom des derniers aliments et de les dessiner.
71 E (Question inaudible.)
72 M Est-ce que le coca est une boisson?
73 E Ouiiiiiii.
74 M Qui n’a pas terminé?
75 M & 
E
(Discussions inaudibles. )
76 M Vous pouvez encore, je l’ai pas demandé, noter votre prénom dans le petit encadré en 
haut à droite de la feuille
77 E Ben moi j’l’ai déjà fait.
78 M Très bien. 
Alors pour la suite… chuuuut! 
79 E (Propos inaudible.)
80 M Ah ouais, bonne idée ouais. Etant donné que c’est la première fois que vous l’utilisez, 
vous pouvez inscrire votre prénom aussi à l’intérieur.
81 E (Brouhaha. Nombreuses interventions inaudibles.)
82 Di Déjà fait. C’était tout déjà en fait. J’ai fait tout déjà, hein…
83 M Ar, c’est en ordre?







88 M Non? Qu’est-ce qu’on va faire encore? Qu’est-ce que je vous ai dit qu’on allait faire 
encore?
89 E (Brouhaha.)
90 M Ahlala. Si tout le monde parle sans lever la main on va pas s’entendre! Il faut lever la 
main. Mé!
91 Mé (Inaudible.)
92 M Pourquoi est-ce qu’on va encore parler des menus? On va parler de quoi?
53
ANNEXE 10, séance 1, partie 1
93 Mé (Inaudible.)
94 M Qu’est-ce qu’on va comparer, Ca?
95 Ca Les plats des autres?
96 M Ouais, on va comparer quoi dans leurs plats?
97 Ca La nourriture?
98 M D’accord, mais qu’est-ce que… on va poser quoi comme question sur cette nourriture? 
Ça, j’aimerais bien voir toutes les mains levées, d’accord? Parce qu’on est en train de 
rappeler quel est est le sens de cette leçon, hein, pourquoi on fait cette leçon.
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1 E Voir d’où elles viennent?
2 M Par exemple. Quoi d’autre, Fl?
3 Fl Euh… si ça a été transformé, si c’est…
4 M Cl, est-ce que tu es d’accord avec ce qu’il vient de dire?
5 Cl Oui, et si ça a été…
6 M  H =3183S/E H;?R/66/.93>=/>+3</	)+@+3>/8-9</?8/;?/=>398;?/4R+37/<+3=
bien qu’on se pose. Hein, la provenance, la transformation, le degré de transformation 
et une dernière question…





















peut donner un exemple d’un aliment pas du tout transformé? Ouais?
9 E Les tomates suisses bio?









puis congelé par la suite. On peut donc imaginer divers degrés de transformation. Est-ce 
;?R36B+/8-9</./;?/=>398:+<<+::9<>EQ
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17 E Mais si  ya pas de transformation?
18 M Si ya pas de transformation faut noter 1, comme dans le cas des tomates, si vous pensez 
qu’il y a un peu plus de transformation… Moi pour l’instant je ne donne pas mon 
opinion, je vous écoute. On n’est pas là pour trouver exactement la vérité, pour 
l’instant, mais ce que vous pensez.
19 Na Mais le riz, il va être enlevé de la graine…
20 M Est-ce que ça c’est une transformation?
21 Na Ben non… Ben oui!
22 M En tout cas, c’est une bonne question, Na, merci de l’avoir soulevée! Si vous avez des 
doutes on peut utiliser des points d’interrogation par exemple. Et par la suite, on 
essayera de répondre à ces questions. Oui? Au boulot, faut vous y mettre.
23 M &
E
(Discussions peu audibles. Des élèves se demandent si tel aliment est transformé. M 
leur demande quelles transformations cet aliment aurait subi. Parmi les réponses: il est 
lavé, on y ajoute du sucre.)
24 M (M demande l’attention des élèves.) Pour l’instant je… Une précision que je n’ai pas 
apportée: on va en discuter en petits groupes ce matin encore et puis on va en discuter 
tous ensemble la semaine prochaine. Donc si vous avez des questions, notez-les, 
utilisez le point d’interrogation pour montrer que vous n’êtes pas sûrs de vous et puis 
on va en discuter. Le but, c’est pas d’avoir quelque chose de certain, le but c’est de se 
poser des questions, encore un fois.
25 M &
E
(Discussions peu audibles, les élèves font la tâche demandée, M passe vers les élèves 
qui ont des questions.)
26 M Tu notes leur provenance!




29 M Elles viennent d’où tes carottes?
30 Ca De Suisse?
31 M Je ne sais pas, regarde ce qui est écrit là: y en a qui viennent de Suisse, y en a qui 
viennent de France. Tu prends lesquelles?
32 (Peu audible. Un élève pose une question sur le degré de transformation de l’eau.)
33 M T’es sûr de toi? Elle pousse dans les tuyaux alors?
34 E (Inaudible.)
35 Il est planté où le robinet, pour amener l’eau qui n’est pas transformée?
36 Na Mais c’est à la montagne l’eau!
37 M Ah! Donc il y a un tuyau qui va dans les montagnes.
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38 autre 
E




40 M Ah! Donc le tuyau il est planté dans la source d’eau alors? Et il est amené comme ça?
41 E (Les élèves font différentes propositions inaudibles. L’un d’entre eux parle de « station 
d’épuration ».)
42 M Et qu’est-ce qu’on fait à la station d’épuration?
43 Na On leur demande de nettoyer l’eau!
44 (Inaudible.)
45 M (936E/8-9</./?A738?>/=:9?<S83<-/><+@+36	
46 (Discussions peu audibles, les élèves font la tâche demandée.)
47 M /=>S833#9?<;?93B+:+=./,93==98#9?<;?93B+:+=./:+38==3/.=>93/>0+3>
ce travail maintenant! Il faut écrire maintenant: tu dois noter la provenance. Elles 
viennent d’où tes courgettes?
48 Di Du Maroc.
49 M Tu notes « Maroc ».
50 (Inaudible.)
51 M (M s’adresse à Di.) Elles ont été transformées ces carottes?
52 Di Un peu.
53 M Tu entoures quoi alors?
54 Di Euh… le 3.
55 M Tu fais ce travail pour les autres aliments aussi. D’où vient le Babybel? Est-ce que c’est 
écrit?
56 Di Non…
57 M (Le brouhaha s’accentue.) Heeeeeey, vous allez avoir du temps pour en discuter en 
groupes, pour l’instant j’aimerais que ce travail soit fait individuellement. Ya 
notamment une question qui n’est pas si facile, c’est la question de la provenance… et 




(Discussions peu audibles, les élèves font la tâche demandée, M passe vers les élèves 
qui ont des questions.)
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59 M Alors, troisième étape… la troisième étape ce matin, je vais, on va faire…  Je vais faire 
des groupes de trois, puis vous allez regarder le menu des autres élèves, comparer ces 
menus et puis ensuite dans chaque groupe, je vais distribuer des petits tableaux que 
vous allez compléter avec quelques aliments, d’accord? Dans le premier tableau, vous 
allez vous poser la question suivante, hein, vous allez noter le nom de l’aliment et puis 
vous allez discuter à trois pour savoir si cet aliment est peu transformé ou beaucoup. Il 
se peut que vous ne soyez pas d’accord: c’est ça qui m’intéresse, entendre l’opinion des 
autres et puis peut être avoir des doutes, des questions. Vous pouvez les noter et puis on 
les reprendra la semaine prochaine. Le deuxième tableau concerne les raisons pour 
lesquelles vous avez choisi ces aliments. Vous allez en discuter à trois, puis vous allez 
noter quelques aliments, faut pas noter tous les aliments de votre menu, vous choisissez 
peut être 1 ou 2 aliments par élève, donc vous en aurez 5-6 dans le tableau et vous allez 
noter la raison pour laquelle vous avez choisi cet aliment. Ces raisons, j’imagine 
qu’elles vont être très diverses. Pis, dans le dernier tableau vous allez aussi noter le nom 
de l’aliment et vous allez indiquer sa provenance, la région, le canton, le pays, le 
continent parfois puis vous allez indiquer s’il y a un label. Est-ce qu’en composant 
votre menu vous avez fait connaissance avec certains labels? Est-ce que quelqu’un a un 
exemple de label? Oui?
60 E Euh, moi j’ai le label « bio » de la coop.
61 M Ok, à quoi tu le reconnais?
62 E Ya une sorte de bourgeon…
63 autre 
E
C'est marqué bio en vert!
64 M Sur les étiquettes du manuel vous n’avez pas le dessin mais c’est indiqué « bio » en 
vert. Ca c’est ce qu’on appelle un label!
65 Na C'est un peu le logo…
66 Mel i
ssa
(Pose une question sur le label apposé sur son étiquette de saumon.)
67 Cl Est-ce que « PET » est un label?
68 M Est-ce que quelqu'un peut répondre?
69 E (Peu audible. Les avis divergent mais tendent vers le non.)
70 M Alors dans ce cas, vous inscrivez … si vous vous posez des questions, vous les 
inscrivez, ça ça peut faire partie des questions auxquelles on cherchera à répondre plus 
tard. (M constitue les groupes.) Vous avez 3 tableaux à remplir et vous avez pour ça 7 
minutes.
71 (Brouhaha, peu audible, activité en groupe, M se déplace, rappelle les consignes.)
72 M Voilà, hé ho, je préciserais juste encore une chose: pour l’instant il y a beaucoup trop de 
bruit. J’aimerais que ce travail se fasse un ton plus bas. Voilà. Di, est-ce que ces 
courgettes ont un label? Montre-le à Ar, je crois qu’il se posait des questions et qu’il 
n’était pas tout à fait…
73 E (Inaudible.)
74 M Et puis Ch, est-ce que tu es d’accord avec lui, est-ce que c’est vraiment un label?
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75 E (Inaudible.)
76 M Où est-ce que tu as trouvé l’information sur la provenance?
77 E (Inaudible.)
78 M Est-ce que dans un groupe, il y a un des tableaux qui n’a pas du tout été complété?
79 E Oui.
80 M Alors dans ce cas, vous veillez à ce qu’il y ait quelques informations dans chaque 
tableau. Et vous notez les prénoms sur les tableaux.
81 (Brouhaha.)
82 M Voilà, j’aimerais juste que vous soyez à vos places. Voilà, j’ai encore juste une chose, 
chuuut… Vous êtes à vos places dans le sileeeeeeence. Cl! J’ai encore juste une chose à 
faire avant que vous alliez à la pause. C’est une chose importante, d’accord? Je peux 
continuer? J’ai vu qu’il y avait des élèves qui s’étaient plus concentrés sur un poster 
qu’un autre, c’est pas très grave. J’ai encore un chose, j’aimerais savoir ce que vous 
avez l’impression d’avoir fait ce matin. J’aimerais que vous remplissiez, on avait déjà 
fait ça ensemble, vous inscrivez votre prénom, ce que vous avez fait ce matin, ce que 
vous avez appris et ce que vous pourriez éventuellement réutiliser. Si vous ne savez pas 
comment le remplir, vous ne le remplissez pas, d’accord? Mais dans l’idéal, j’aimerais 
qu’il y ait au moins une entrée qui soit remplie, ensuite vous venez le poser au bureau, 
vous rangez votre table et vous allez à la pause.
83 E On doit faire quoi?
84 M Tu complètes: qu’est-ce qu’on a fait aujourd’hui? Qu’est-ce que tu as appris? Et qu’est-
ce que vous pourriez réutiliser et dans quelle situation
85 E Je sais pas.
86 autre 
E
Moi j’ai rien (inaudible).
87 autre 
E
Je sais pas ce que ça veut dire…
88 M Qu'est-ce que tu pourrais réutiliser? Est-ce que tu as appris quelque chose qui pourrait 
t’être utile dans une autre situation?
89 mêm
e E
Non… je sais pas…
90 M Dans ce cas, tu le notes.
91 E (Brouhaha.)
92 M (9?=<HTH-23==/C	(9?=+@/C/8-9</?8/738?>/+@+8>;?/G+=988/	?7938=?8/
chose. Qu’est-ce qu’on a fait? T’arrives pas à nous dire ce qu’on a fait?
93 Ar On a fait du géo?
59
ANNEXE 10, Séance 1, partie 2
94 M Vous notez ce que vous avez fait et ce que vous avez appris! Note le maximum. C’est 
des informations dont j’ai besoin, qui m’intéressent. C’est pour moi, d’accord? (La 
cloche sonne.) Quand vous l’avez fait vous me le ramenez! Et au revoir, moi ensuite je 
m’en vais. (A un élève qui rend une feuille vierge) T’as rien appris? Note quelque 
chose, c’est pour moi, c’est un service que je te demande. (Les élèves sortent.)
E Mais j’ai déjà appris ça chez moi…
96 M Et bien alors note-le! Th, si tu n’as rien appris tu le notes, si tu as appris quelque chose 
tu le notes. (A un autre E.) C’est ce que tu penses? Ya pas de juste ou de faux.
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1 M La semaine passée, qu’est-ce qu’on a fait Mé?
2 Mé On a regardé tous les produits d’où ils venaient, s’ils étaient beaucoup transformés ou 
pas.
3 M On s’est posé des questions et on va continuer aujourd’hui à se poser des questions sur 
la provenance, d’où ça vient, super, et puis tu as dis encore…
4 Mé Si c’est transformé.
5 M Si le produit a été transformé, exactement hein, s’ils étaient plutôt bruts, plutôt 
transformés. Puis y'a une dernière… un dernier type de questions qu’on s’est posé et 
qu’on va continuer à se poser aujourd’hui… ouais (inaudible)?
6 E On a essayé de voir… euh, comment créer un menu pour le camp de ski, par exemple 
en mettant du poisson ou de la viande, un légume.
7 M D’accord, et c’est à partir de ce menu qu’on s’est posé des questions. Et puis y  avait 








11 M S'ils avaient des labels, exactement, on a regardé un petit peu cette question de labels et 
ça c’était pour voir quelles sont les raisons pour lesquelles les consommateurs achètent 
plutôt ce type d’aliments ou ce type d’aliments, hein, on a vu qu’il y avait plusieurs 
types d’aliments, notamment sur les petites étiquettes, qui avaient un label ou qui n’en 
avaient pas. Un kilo de pommes, c’était pas toujours le même prix au kilo, suivant qu’il 
vient de Suisse, de France ou bien qu’il y a un label, qu’est-ce qu’on a vu… qu’est-ce 
que vous connaissez maintenant comme labels? Par exemple un label qui irait pour des 
pommes de terre?
12 Na Le bio… je sais pas…
13 M Oui, autre chose? Et puis un label qui irait pour autre chose que pour des pommes de 
terre… Di?
14 Di Des tomates?
15 M Des tomates, elles pourraient avoir quoi comme label? Tu te souviens de cette question 
de label? Non? Ar?
16 Di Ben, s’ils elles sont bios ou pas?
17 M D'accord, ça a été dit, c’est bien. Ouais?
18 E Norge?




21 M Et puis c’était apposé sur quoi comme produit?
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22 mêm
e E












27 M Ouais. Alors, je vais vous redistribuer euh… première chose ce matin, une des 
questions était liée à l’origine des produits, hein, la provenance, d’où ça vient. 
Comment est-ce qu’on connaît la provenance d’un produit? Va?
28 Va Ben, c’est marqué!
29 M D'accord, c’est marqué où?
30 Va Sur, l’étiquette!
31 M T-//;>0	!-5:@1:-:@58D-A::;901<-D?;A01>I35;:=A5U3A>1?A>8TI@5=A1@@1<5?
on aimerait savoir où ça se trouve. Qu’est-ce qu’on fait? Comment est-ce qu’on peut 
s’y prendre pour visualiser, ça vient de là ce produit? Par exemple si vous avez un 
produit qui vient de Lithuanie… Comment on s’y prend, hein? Di?
32 Di En regardant les étiquettes, où c’est écrit?
33 M D'accord, on aura un nom de pays… En l’occurrence je te dis que ça vient de Lithuanie, 
comment est-ce que tu peux mieux voir d’où ça vient?
34 An Parfois, c’est écrit en bas avec un drapeau…
35 M Effectivement, parfois il fat bien chercher où trouver cette indication, parfois c’est 
même seulement écrit en allemand… Mais comment on fait pour savoir où se trouve un 
pays?
36 E On utilise une carte de géographie?
37 M Et quel type de carte de géographie?
38 Na Une carte du monde?
39 M Est-ce qu’on peut seulement utiliser une carte du monde?
40 E Non, on peut utiliser plusieurs carte, une carte d’Europe par exemple…
41 M Quand est-ce qu’on va utiliser plutôt la carte de l’Europe ou plutôt celle du monde?
42 Na Ben, l’Europe c’est quand le pays il vient d’Europe et si c’est par exemple en Afrique 
ou aux Etats-Unis ben on prend la carte du monde!
43 M D'accord. Vous avez déjà travaillé avec des cartes d’Europe?
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On travaille le canton de Vaud, hein!
46 M C’est bien pour ça, je sais bien que vous avez pas trop l’habitude… Ce que je vais vous 



















58 M C'est quoi une carte muette d’après toi?
59 Lu 1?@A:1/->@1;N;:I/>5@
60 M %AT1?@/1=A5<;A>>-5@K@>1I/>5@?A>/1@@1/->@1%AT1?@/1=A5:T1?@<-?I/>5@
61 Lu Les pays?
62 M Exactement. Il n’y a pas le nom des pays sur cette carte. C’est une carte muette. 
$>195J>1/4;?1B;A?-881E/;8;>51>8-'A5??11:>;A31	1AC5J91/4;?1S$;?1E81?
crayons! Deuxièmement, dans votre menu, vous allez choisir un aliment qui vient 
0TA>;<19-5?<-?01'A5??1	*;A?-881E5:?/>5>181:;901/1<>;0A5@0-:?8-<->@51
« produit » de ce tableau et puis vous allez indiquer sa provenance dans la partie 
« provenance ». Ensuite, vous allez essayer de trouver ce pays sur la carte d’Europe et 
B;A?-881E/;8;>51>/1<-D?1:B1>@	T-//;>01B-5?B;A?91@@>1G05?<;?5@5;:S61
pense que certains d’entre vous ont des pays qu’ils savent situer sur la carte, d’autre ont 
01?<-D?A:<1A<8A?/;9<85=AI?<;A>H-61B-5?B;A?91@@>181?/->@1??A>8T;>05:-@1A>	
Je vous laisse 5-7 minutes pour faire ce travail, vous pouvez en discuter avec votre 
B;5?5:=A5<1A@<1A@K@>1B;A?-501>G8;/-85?1>B;@>1<-D?9-5?;:812-5@1:/4A/4;@-:@	
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63 E (Brouhaha.)
64 M Voilà, il y a de chouette discussion mais vous les faites un ton plus bas!
65 E (Brouhaha, moins fort.)
66 M Voilà, est-ce que… chuut! Est-ce que… On se tait! Est-ce qu’un élève n’aurait pas 
encore colorié un pays en vert? Toi? Tu nous expliques pourquoi?
67 E Ben parce que le riz il vient d’Inde.
68 M Et puis tu aurais besoin de quoi pour…
69 E Ben de la carte du monde!
70 M D’accord. C’est en ordre. Alors, vous allez reformer les groupes que vous aviez formés 
la semaine dernière et puis on va reprendre ce qui a été fait en groupe mais cette fois-ci 
on va le reprendre collectivement et puis à propos de chacun de ces panneaux, on va 
essayer de se poser quelques questions, l’idée ce sera d’avoir des questions auxquelles 
;:/41>/41>-1:U:B;A?/41>/41>1E<8A?@->0G>I<;:0>1=A-:0B;A?21>1E81?
différentes parties de ce travail en géographie sur l’approvisionnement, d’accord? Donc 
vous pouvez vous remettre dans les groupes, je vais vous redonner les feuilles que vous 
avez remplies la semaine dernière et puis on va essayer d’y répondre collectivement.
71 E (Brouhaha.)
72 M (M envoie les élèves dans les groupes constitués la semaine précédente.) Voilà! Le 
premier tableau, je vous rappelle hein, je vous ai donné trois tableaux par groupe, pour 
l’instant il y en a deux au tableau, c’est les deux qu’on va examiner en premier… Vous 
deviez compléter chaque tableau avec le nom d’un aliment. Dans le premier, on 
s’interrogeait sur la raison du choix. Alors ce que j’aimerais qu’on fasse maintenant, 
c’est qu’on fasse un tableau commun. On ne va pas prendre tous les aliments que vous 
avez choisis, par contre j’aimerais qu’on examine différentes raisons pour lesquelles on 
peut choisir ces aliments. D’accord? J’aimerais… par exemple dans le groupe de Ya, 
qu’est-ce que vous avez listé comme aliments et comme raisons de choisir cet aliment?
73 Qu Ben, pour le jambon j’ai mis que c’était trop bon et pour le riz j’ai mis que c’était ce 
qu’il y avait dans le frigo.
74 M (M écrit sur le poster.) Jambon, d’accord, trop bon. Et puis pour le riz?
75 Qu C'était ce qu’il y avait dans le frigo…
76 autre 
E
T’as du riz dans ton frigo?
77 M Qui c’est qui aurait un aliment qui aurait été choisi pour une autre raison que celles qui 
ont été proposées par Qu? Quelles sont les raisons pour lesquelles on peut choisir tel ou 
tel type d’aliment? Oui Cl?
78 Cl Parce qu’il était bio.
79 M (M écrit sur le poster) OK, et quel est l’aliment?
80 Cl Euh, des carottes!
81 M Donc ça c’est… la personne qui a… Qui c’est qui a acheté ces carottes?
64
ANNEXE 10, Séance 2, partie 1
82 Na Moi et Em!
83 M Et ces carottes, elles ont été achetées parce qu’elles étaient bios?
84 Cl Ouais!
85 Na (En même temps que Cl.) Non!
86 M D’accord. Pourquoi est-ce qu’on a envie d’acheter bio? Hein, pourquoi est-ce qu’on 
peut avoir envie d’acheter bio? Parce que le bio c’est plus cher que le prix normal… 
Mé?
87 Mé Parce que ça vient de Suisse?
88 Cl Non, elles viennent de France!
89 M Ok. Alors, le but maintenant c’est pas d’être certains mais de se poser des questions. Le 
bio vient de Suisse?
90 Na Non, pas forcément!
91 M Hein, est-ce que le bio vient de Suisse? T’en penses quoi Ca? Tous les produits bios 
viennent de Suisse?
92 Ca Non pas tous.
93 M Alors pourquoi est-ce qu’on peut vouloir acheter bio?
94 Na Ben parce que c’est meilleur pour la santé, y a pas tous les pesticides…
95 Cl C'est de meilleure qualité!
96 M D’autres raisons?
97 E C'est écologique!
98 M D'autres hypothèses?
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1 E (Inaudible.)
2 M D’accord. Et dans les autres groupes? D’autres raisons de choisir des aliments à part ces 
trois là: parce que c’est trop bon, parce que c’est ce qu’il y a dans le frigo, parce que 
c’est bio.
3 Na Ben, par pur hasard.
4 M Par pur hasard? Quelqu’un va au supermarché, ferme les yeux et puis…
5 Na Ben pour les carottes, je prends une carotte, je sais pas laquelle je prends mais j’en 
prends une et puis voilà!
6 M (M écrit sur le poster.) D’accord. D’autre raisons?
7 Qu Parce que c’est pas cher!
8 M D'accord. Je vais mettre « le prix », ça va? (M écrit sur le poster.) D’autres motivations?
9 E Parce que c'est beaucoup transformé ou pas beaucoup transformé.
10 M Si je mets « le degré de transformation » ça va?
11 E Ouais.
12 M D’autres choses? Chut! Il y a de bonnes idées qui sortent, j’aimerais qu’on reste bien… 
sur cette géographie. Ouais? D’autres raisons? Pensez à ce que vous faites, pensez à ce 
que vous entendez dans les médias, ce que vous pouvez lire dans le journal, ce dont 
vous pouvez discuter avec des copains, avec la famille? Mé?
13 E Ben, les offres, les actions.
14 M D’accord, donc ça rejoint le prix, c’est bien. Ar?
15 Ar ";A?;::T-<-?8-U/41S
16 M Vous n’avez pas le tableau? C’est sans doute parce qu’il y a en a qui sont revenues sans 
prénom. C’est celle-là?
17 Ar Ça c’est à moi. 
18 M Oui?
19 Qu Parce que ça rentre dans un régime!
20 M Est-ce que tout le monde sait ce qu’est un régime?
21 Na 1:;:9-:3101?@>A/?I=A585.>I?<-?=A101?@>A/?S01?<5EE-?S1:U:01?
légumes…
22 M D'accord. Alors on a parlé d’aliments transformés, qui me rappelle ce que c’est la 
transformation des aliments? Qui peut me donner des exemples?
23 E Par exemple la carotte, si elle vient de très loin et qu’on rajoute des trucs pour quelle 
pourrisse pas pour qu’elle arrive ici ça veut dire qu’elle est assez transformée. Si elle 
vient d’ici et qu’on met pas de produit, elle est pas transformée!
24 M Ok. Est-ce que quelqu’un a quelque chose à ajouter? Est-ce que vous êtes d’accord, pas 
trop d’accord? Oui?
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25 Cl C’est plus ce qui pousse pas dans la terre qui est transformé!




































pains qui sont plus transformées que d’autres?
45 Na Oui! Le pain complet!
46 M Donc le pain complet il sera plus transformé qu’un autre?
47 Na Ben ouais!
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48 M Pourquoi?
49 Na :U::;:	 1<-5:-AC3>-5:1?<8A@M@













56 Di  -<;99101@1>>1
57 M (A8-<8-/1>-5?;N
58 Di :@>11@	















ANNEXE 10, Séance 2, partie 2
70 autre
s E 






71 E 5! Sans blague!
72 M Entre 3 et 5. Y en a qui disent plutôt 5, je souligne 5.
73 E 5!
74 E Ben ouais, on prend la pomme de terre (inaudible), on la chauffe, on met de l’huile…
75 E On la coupe!
76 M Chut! D’accord.
77 E On lui met du sel!
78 M C’est bien, il y a des questions qui se posent, j’aimerais juste qu’on respecte les règles, 
qu’on parle avec la main levée. Cl ça vaut aussi pour toi! Ok? Est-ce qu’il y a encore un 
autre produit?
79 E La fromage!
80 M Alors qu’est-ce que tu penses?
81 E Lui, je sais pas! Entre 3 et 4?
82 M Est-ce que quelqu’un sait comment on fait du fromage? Quelqu’un serait déjà allé 
visiter une fromagerie?
83 Cl Au camp. C’est avec du lait, il est  (inaudible), du coup c’est 5!
84 E Ils le brassent!
85 M D’après toi, il est hyper transformé le fromage?
86 E C’est du lait caillé le fomage!
87 Fl C'est que du lait! C’est pas hyper transformé, c’est que du lait!
88 M (M note sur le poster.) Bien, le fromage, hein, bonne question, c’est aliment au sujet 
duquel on peut se poser des questions! Y a une question qui était intéressante la dernière 
fois, c’était l’eau. Est-ce que l’eau est un produit qui est transformé? Il y avait une 
petite discussion, qui c’est qui peut me la rappeler?
89 An Oui, c’est assez transformé parce que…
90 E Non!
91 An Ben oui parce que ça passe dans les tuyaux…
69






Oui, mais c’est pas…
93 M On laisse parler la personne qui a levé la main et qui s’exprime.
94 An Il faut peut être encore la nettoyer…
Na On la pompe, on la lave et on la boit!
96 Qu On la prend, on la lave on la met dans des bouteilles…
97 M D'accord. On va juste passer au dernier panneau. On en a déjà parlé un petit peu. Alors 
le dernier panneau, chut, parle de la provenance. Alors, qui avait dans son menu des 
produits qui venaient majoritairement de Suisse? Levez la main! D’accord, un tiers de 
la classe peut-être. Ceux qui avaient des produits qui venaient plutôt d’un autre pays 
que la Suisse? D’accord. Ar ça venait de quel pays?
98 Ar France!
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1 M C’est quoi qui venait de France?
2 Ar Des pommes de terre.
3 M Des pommes de terre! Est-ce qu’on fait des pommes de terre en Suisse? Pr?
4 Pr Euh, oui.
5 M Pourquoi alors on va acheter des pommes de terre françaises alors qu’il y a des pommes 
de terre suisses? T’as une idée No?
6 No Euh, la qualité?
7 M Qu’est-ce qui aurait une plus grande qualité selon toi?
8 No Euh, le prix!
9 M La qualité, le prix… Tiens la qualité on l’a pas notée. Les raisons de choisir un produit 
ça peut être sa qualité. Pourquoi alors on va choisir des pommes de terre françaises 
alors qu’il y a des pommes de terre suisses? Fl?
10 Fl (Incompréhensible.)
11 Na Ben ça coûte moins cher!
12 M Peut être… Oui?
13 E Le goût!
14 M La goût, tiens, on la pas mis, on peut le rajouter aussi ici. Peut être, ouais, le goût.
15 autre
E
Mais on peut pas goûter au magasin!
16 autre
s E
(Donnent leur avis, incompréhensible.) 
17 M On parle tous comme ça? C’est comme ça que ça fonctionne?
18 E Ben, peut-être parce que les françaises elles sont bios et celles du Suisse non!
19 M D’accord, ça peut être une raison. D’autres provenances? Peut-être des provenances qui 
n’auraient pas pu être notées, qui n’auraient pas pu être coloriées ici (M montre une 
U/41<->/1=A1H-B51:@0T1:014;>?018TA>;<1>;A4-4-!/41>/4181>1@;A>-A
silence.) Alors, il y avait une question la semaine passée qui était assez intéressante, 
quelqu’un qui a dit: «c’est écrit Suisse pour riz alors que riz, bah, c’est impossible 
parce que le riz ça pousse pas en Suisse!» (Brouhaha, M cherche le retour au calme.) 
Alors, est-ce que le riz ça pousse en Suisse? Qui pense que le riz ça pousse en Suisse, 
levez la main! D’accord. Qui pense que le riz ne pousse pas en Suisse? Ok. Donc ça ça 
pourrait aussi être une question qu’on se pose: est-ce que certains produits sont 
disponibles en Suisse ou pas? Qu’est-ce qu’il y aurait comme produits qui ne poussent 
pas en Suisse d’après vous?
20 E L’ananas!
21 E Les lytchies!
22 E Les bananes!
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23 E Le riz!
24 E Le cacao!
25 E Les kakis!
26 E La grenade!
27 M D’accord. Chut. Toutes ces questions pour l’instant on n’y apporte pas de réponse. Il y a 
des propositions d’élèves. Pour l’instant on n’a pas dit si c’était vrai ou faux. Pour le riz 
par exemple, si le paquet nous indique «riz, provenance: Suisse», qu’est-ce qu’on peut 
penser?
28 E On peut penser que ça venait d’un autre pays et qu’ils vendaient en Suisse!
29 M D'accord. Donc la provenance indiquerait… pas le lieu de production mais le fait que 
c’est vendu en Suisse? Est-ce que ce qui est indiqué sur le paquet ça veut dire que c’est 
vendu en Suisse ou d’où ça vient?




provenance: Suisse», c’est qu’il doit y avoir du riz… qui pousse en Suisse. Alors, on a 
<>1?=A1U:56A?@1-B-:@8-<-A?16T-591>-5?=AT;:>12-??18-9K91/4;?1=A18-
?19-5:1<-??I161B-5?B;A?05?@>5.A1>A:11A4S58D-A>-@>;5?<1@5@1?/-?1?G>19<85>
«ce qu’on a fait ce matin», «ce que vous avez appris» et puis dernière chose, parmi 
@;A@1?81?=A1?@5;:?=AT;:?T1?@<;?I1?6T-591>-5?=A1B;A?1:/4;5?5??51EA:1G8-=A1881





Ah c’est gentil ça. Je vais te les envoyer les questions!
33 E Juste une question?
34 Na Mais l’exportation, elle coûte?




37 M (Va tend sa feuille. La partie «A:1=A1?@5;:G8-=A18816T-591>-5?<;AB;5>>I<;:0>1» est 






39 M Oui, c’était le but de ces deux séances, c’était que vous vous posiez des questions.
40 Va J’en ai aucune!
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41 M T’en as aucune? Il y aucune des questions qu’on a évoquées ensemble qui te… qui 
t’intéresse particulièrement?
42 Va Non.
43 M Ou qui t’ennuie moins que les autres peut être?
44 Va Non.
45 M Elle t’ennuient toutes de la même manière? Tu t’intéresses pas tellement à ce qui se 




48 Va Voilà: provenance.
49 M La provenance de quoi? De quel produit? Sois plus précis!
50 Va De pays!
51 M (A@1<;?1?A:1=A1?@5;:?A>8-<>;B1:-:/1=A18811?@1881 -<>;B1:-:/10TA:
produit…
52 Va Ben, d’où il vient!
53 M Mais quel produit?
54 Va Ben je sais pas moi, n’importe quoi!
55 M Il faut que ce soit une question un petit peu plus précise!
56 Va #44444S
57 M (M lit ce que Di a écrit.) « 1>5E/T1?@.8-:/1@H-?19-:31», c’est une question que tu 
te poses?








65 M Ben je suis pas tellement satisfait avec cette question en tous cas.
66 E (Rend sa feuille.) Mais «ce que j’ai fait», c’est un peu  comme «ce que j’ai appris»
67 Va !;:?51A>H-B-Qd’un pays» ou je sais pas moi, «d’une marque».
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68 M Ok.
69 Va C'est juste? Je peux amener l’autre?
70 M S’il te plaît oui. T’aimes bien manger Va?
71 Va Ouais!
72 M T’aimes bien manger quoi?
73 Va Tout!
74 M Comment tout, je croyais que t’aimais pas les champignons?




Euh, si je peux me permettre une ou deux remarques.




(Un élève rend sa feuille.) C’est tout juste? T’as tout répondu juste? J’ai trouvé qu’ils 
étaient concernés quand tu les interrogeais, autrement… il aurait fallu à un moment 
donné leur dire «remettez-vous en place», parce que moi les deux là je les aurais 
éclaffés, ils se sont balancés tout le long, en plus qu’ils ne lèvent jamais la main, moi 
comme ça, il y avait des punitions qui giclaient. Imbuvables! (Inaudible.) C’est pas la 
leçon facile parce qu’on fait que de causer… Ar il a rien capté, Va il a pas suivi mais 
alors ils n’ont pas dérangé, on est d’accord. Mais c’est vrai que les leçons de géo, même 
8T45?@;5>1.5.85=A1415:/T1?@8G=A1/T1?@81<8A?052U/581<->/1=AT;:2-5@.1-A/;A<01
discussions et ça décroche vite donc il faut… l’idéal ce serait de pouvoir changer 
d’activité deux voir trois fois pendant le cours mais des fois on est obligés de causer ma 
foi.




(Fait des remarques sur le fait que les E ne lèvent pas la main et qu’il n’y a pas le 
silence.) Un Na il est ingérable. Bon c’est pas facile comme thème, hein! Les aliments 
transformés… (Inaudible.) Je crois qu’ils aiment bien, je crois qu’ils sont intéressés 
dans l’idée, tout à coup, ça leur parle quand c’est leur aliment à eux… Mais cette 
méthode elle est assez compliquée, en fait je trouve que c’est assez ardu. Bon, à mon 
avis, ils ont tous compris, mais voilà. Si on en a déjà 75%, c’est pas mal, qui ont capté, 
après il faudrait voir ce qu’ils ont… Disons Va, clairement il a dit «j’en sais rien» 




Durant deux séances, l'auteur, novice dans l'enseignement de la géographie, a fait vivre aux élèves 
de sa classe de stage ce que la didactique nomme un « élément déclencheur » : une phase 
d'enseignement-apprentissage préalable qui doit permettre l'émergence d'un questionnement 
collectif sur le monde qui nous entoure.
Le présent travail consiste en une description et une analyse de ces deux séances. Il vise à évaluer 
ce qui, dans le dispositif d'enseignement mis en place, facilite ou au contraire rend plus ardue 
l'atteinte par tous les élèves de la classe des objectifs d'apprentissage associés à l'élément 
déclencheur.
L'auteur fait sien le postulat suivant : pour que tous les élèves apprennent, deux conditions 
essentielles doivent être réunies. D'une part l'enseignement doit posséder une maîtrise suffisante des 
contenus disciplinaires et de la didactique, de l'autre ses pratiques d'enseignement doivent induire 
chez les élèves les attitudes intellectuelles nécessaires aux apprentissages. 
Dans un premier temps, l'auteur s'appuie sur la didactique de la géographie et sur les travaux du 
groupe Reseida pour définir les finalités de l'élément déclencheur et les attributs d'un enseignement 
efficace. C'est grâce à ce travail préliminaire de définition, qu'il peut, dans un deuxième temps, se 
livrer à une analyse critique du dispositif mis en place.
Mots-clés :  géographie – élément déclencheur – didactique – secondarisation – école primaire – 
analyse de pratique
